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EINLEITUNG

Die Umsetzung der Bologna Reform fiihrte zu einer erhdhten Unzufriedenheit unter
osterreichischen Studierenden. Die Studierenden kritisierten den Anstieg der zeitlichen
Belastung, die hohere Priifungsdichte und den gestiegenen Leistungsdruck. Die Umstellung
auf ein europaweit einheitliches Bachelor/Mastersystem bewirkte eine tiefgreifende
Verdnderung der Studienstruktur an Osterreichischen Universititen. Wesentliche Ziele dieser
Hochschulreform sind die Vergleichbarkeit von Bildungsabschliissen und die Forderung der
Mobilitdt der Studierenden innerhalb des europédischen Bildungsraumes. Um die Umsetzung
dieser Ziele zu gewdhrleisten, wurde im Rahmen des Bologna Prozesses das European Credit
Transfer and Accumulation System (ECTS) eingefiihrt, das die Workload quantifiziert.
Seither miissen Studierende filir eine erfolgreiche Absolvierung eines Studiensemesters 30

ECTS Punkte sammeln. Dies entspricht einem Arbeitsaufwand von 750 Stunden

Aufgrund fehlender empirischer Daten wurde diese zeitliche Vorgabe bei der
Einfiihrung der Bachelorstudiengénge geschitzt. Das ZEITLast Projekt untersuchte daher die
Ubereinstimmung der vorgegebenen Workload mit der tatsichlichen Workload unter der
Annahme, dass Studierende durch ihr Studium zeitlich sehr stark belastet sind. Ein wichtiges
Ziel des Projekts ZEITLast bestand darin, zu ermitteln, ob die Erwartungen, die an die
Bachelor-Studierenden gestellt werden, erfiillbar sind. Die Ergebnisse zeigen, entgegen der
Annahmen, dass die Workload der Studierenden im Mittel 70% des Bologna-Soll-Wertes
betragt, aber Studierende trotzdem eine hohe subjektive Belastung zeigen. Die Zielvorgabe im
Rahmen des Bologna-Prozesses, dass Studierende im Jahr 1500 Arbeitsstunden fiir ihr
Studium aufzuwenden haben, wird kaum umgesetzt. Die Belastung der Studierenden ist nur
partiell durch die Workload erkldrbar. Daher stellt sich die Frage woraus das subjektive

Belastungserleben der Studierenden resultiert. Das subjektive Belastungsempfinden setzt sich



aus Workload, Studienstruktur, Lehrorganisation sowie dem personlichen Hintergrund und

psychologischen Personlichkeitsvariablen zusammen.

Die Ziele dieser Diplomarbeit sind Ergebnisse der ZEITLast Studie fiir dsterreichische
Studierende im Bachelorstudium Psychologie zu iiberpriifen und Schwichen der ZEITLast
Studie zu berilicksichtigen. In dieser Arbeit wird daher die Studierbarkeit des
Bachelorstudiums Psychologie an der Universitdit Wien untersucht. Die Ermittlung der
Workload, welche mit dem Selben Online-Zeittagebuch wie in der ZEITLast Studie erhoben
wurde, bildet die Grundlage fiir die Untersuchungen dieser Arbeit. Ausgehend davon wird
untersucht, wodurch das Ausmal} der Workload erklart wird, welchen Einfluss die Hohe der
Workload auf das subjektive Belastungsempfinden hat und wie sich die Workload und dessen
Determinanten auf den Studienerfolg auswirken. In der ZEITLast Studie wurde der Effekt von
Personlichkeitsvariablen auf das subjektive Belastungsempfinden untersucht. Der Einfluss
verschiedener Personlichkeitsvariablen auf die Workload wurde aber nicht beriicksichtigt.
Das Rahmenmodell der Determinanten der Lernzeit fiir das Studium von Helmke und
Schrader (1996) betont die Notwendigkeit verschiedene Faktoren des personlichen
Hintergrundes sowie Personlichkeitsvariablen als Einflussgrofen zu beriicksichtigen. Daher
wurden in dieser Diplomarbeit Faktoren des personlichen Hintergrundes und
Personlichkeitsvariablen als Determinanten fiir die Workload beriicksichtigt. Es wird
untersucht ob das Féahigkeitsbild, die Leistungsangst, das Zeit- und Selbstmanagement und die
Belastung die Workload der Studierenden erkldren kann. Das Rahmenmodell suggeriert, dass
das Ausmal} der Workload einen Einfluss auf den Studienerfolg hat. Daher wird versucht, den

Einfluss der Workload auf den Studienerfolg der Psychologiestudentlnnen zu ermitteln.

Die Daten fiir diese Diplomarbeit wurden gemeinsam mit Plonsky (2014) erhoben. Die
gemeinsame Arbeitsleistung umschloss die Erstellung des Fragebogens, die Programmierung

des Online-Tagebuchs sowie die Betreuung der Plattformen und Teilnehmerlnnen wéhrend



des Erhebungsprozesses. Da die Daten gemeinsam erhoben wurden, findet sich in beiden
Arbeiten eine Beschreibung der Erhebungsinstrumente. Nach der Erhebung der Daten, welche
eine gemeinsame Basis der Arbeiten bilden, war der gemeinsame Arbeitsprozess

abgeschlossen.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in zwei Teile. In dem ersten, dem theoretischen
Teil, werden die strukturellen Verdnderungen des Studiums, welche als Folge der Umstellung
auf ein europaweit einheitliches Hochschulsystem entstanden, geschildert. Danach werden
Ergebnisse aus bisherigen Workload-Erhebungen beschrieben und Determinanten der
Workload ndher beleuchtet. In einem weiteren Schritt werden die Workload, sowie deren
Determinanten mit dem subjektiven Belastungsempfinden und dem Studienerfolg der
Studierenden in Verbindung gebracht und die Ergebnisse bisheriger Untersuchungen
dargestellt. Im zweiten Teil, wird die durchgefiihrte empirische Untersuchung prasentiert, die
Untersuchungsmethoden werden ndher erldutert und die Ergebnisse werden dargestellt und
diskutiert. AbschlieBend werden die wichtigsten Aspekte der Arbeit zusammengefasst, sowie

Implikationen, die sich aus den Ergebnissen dieser Studie ergeben, diskutiert.



THEORETISCHER TEIL

1. Studieren nach dem Bologna-Prozess

1.1 Inhalt des Bologna-Prozesses

Am 19. Juni 1999 einigten sich die europdischen BildungsministerInnen darauf, einen
gemeinsamen europdischen Hochschulraum zu schaffen. Seit diesem Zeitpunkt wird daran
gearbeitet, die Beschliisse des Bologna-Prozesses umzusetzen. Das Ziel dieser
hochschulpolitischen Bewegung ist die Schaffung eines einheitlichen europdischen
Hochschulraums nach dem Vorbild angelsdchsischer Studienstrukturen. Weitere Ziele dieser
Bewegung, welche unter dem Synonym des Bologna-Prozesses bekannt sind, umfassen die
Studierbarkeit sowie eine bessere Vergleichbarkeit der Studiengéinge zu gewdhrleisten. Als
quantitatives Bewertungssystem wurde das European Credit Transfer and Accumulation
System (ECTS) eingefiihrt, welches die Mobilitit der Studierenden steigern und die

Berechnung und Planung der Studiengénge erleichtern soll.

Durch diese tiefgreifende Reform im universitiren Bildungsbereich soll eine
europaweite Vergleichbarkeit der Studienabschliisse gewihrleistet werden. Die bessere
Vergleichbarkeit soll die Mobilitidt der Studierenden lédnderiibergreifend erhohen und mehr
Studierende, in kiirzerer Zeit zum erfolgreichen Abschluss des Studiums fiihren. Eine
Einfihrung von vergleichbaren Studienabschliissen erleichtert den Studierenden, sowohl
wiahrend des Studiums als auch danach, in anderen Lindern zu studieren oder zu arbeiten. Die
Erhohung der Mobilitdt soll vor allem durch eine Erleichterung der Anrechnung von

Leistungspunkten und durch einheitliche Studienabschliisse gewéhrleistet werden.

Ein weiteres Ziel ist die Verringerung der Studienabbruchquoten und die Einfiihrung und

Verbesserung der Qualitétssicherung im tertidren Bereich. Die einheitlichen Abschliisse sind



in Studienzyclen gegliedert, welche meistens mit dem Bachelor- und Masterstudiensystem
gleichgesetzt werden (vgl. BMWEF, 2011). Die Umstellung auf ein zweigliedriges Bachelor-
/Mastersystem soll dazu beitragen, sowohl die Transparenz als auch die Vergleichbarkeit
europdischer Universitdtsabschliisse zu gewéhrleisten. Dabei gilt, dass das Bachelorstudium
mindestens drei Studienjahre umfassen muss, berufsqualifizierend ist und eine unabdingbare
Voraussetzung fiir ein Masterstudium darstellt (Frohlich & Holldnder, 2005). Bislang
bewirkte die Umstellung auf das zyklische System noch keine Steigerung der Mobilitit in den
untersuchten Studiengéngen. 2007 absolvierten 32% der Bachelorabsolventlnnen eine Zeit
ihres Studiums im Awusland wihrend sich 39% der Diplomabsolventlnnen fiir einen
Auslandsaufenthalt wahrend des Studiums entschieden (Schomburg, 2009, S.41). Laut einer
Umfrage des Deutschen Akademischen Austauschdienstes (DAAD) gaben die Hilfte der
Studierenden an, dass sie nach einem Auslandsaufenthalt nach wie vor Schwierigkeiten bei
der Anrechnung von Kursen und somit eine Studienzeitverlingerung beziehungsweise

EinbuBlen in der Studierbarkeit befiirchten (Steinhardt, 2011).

1.2 Zeitvorgaben durch den Bologna-Prozess

Durch die Umsetzung der Ziele des Bologna-Prozesses wurde den Hochschulen die Aufgabe
iibertragen, ihren Studierenden diese Studierbarkeit zu gewahrleisten (Steinhardt, 2011). Ein
Studiengang ist dann studierbar, wenn ein durchschnittlicher Vollzeit-Studierender innerhalb
der Regelstudienzeit, welche bei einem Bachelorstudiengang sechs Semester entspricht, das
Studienziel erreichen kann (Kohler, 2007). Der studentische Arbeitsaufwand, den ein
Vollzeit-Studierender in sein Studium investieren soll, um dieses in der Regelstudienzeit zu
absolvieren, wird von den Universitidten vorgegeben. Diese zeitlichen Vorgaben und somit die
Passung zwischen Arbeitspensum und Vergabe von ECTS-Punkten soll eine Planbarkeit des

Studieraufwands gewdhrleisten und somit die Studierbarkeit der Bachelor- und



Masterstudienginge  sicherstellen.  Studierbarkeit kann als ,Konsistenz zwischen
theoretischen, konstruierten Studienverldufen und empirischer Studienrealitit (Oppermann,
2011a) verstanden werden. Schulmeister und Metzger (2011, S.20) argumentieren, dass die
Studierbarkeit vor allem mit der ,,Workload der Studienginge, der Flexibilitdt des
Lernarrangements und der Frage der Leistungsgerechtigkeit der ECTS-Verteilung zu tun
[hat]”“. Eine gerechte ECTS-Verteilung liegt dann vor, wenn der Arbeitsaufwand den
geplanten zeitlichen Vorgaben entspricht, der fiir die positive Absolvierung einer

Lehrveranstaltung veranschlagt war.

Die unterschiedlichen Begriffsdefinitionen der Studierbarkeit zeigen, dass es keine
Einheitlichkeit des Begriffs gibt. Dadurch ergibt sich kein Konsens {iiber die exakte
Operationalisierung der Studierbarkeit. Die meisten Indikatoren, die zur Operationalisierung
der Studierbarkeit dienen, orientieren sich an einer zeitlichen Perspektive (vgl. Richter, 2000;
Krempkow & Bischof, 2010 in Steinhardt, 2011). Auch in dieser Arbeit bezieht sich die
Studierbarkeit des Bachelor-Psychologiestudiums auf dessen zeitliche Perspektive. Um
Riickschliisse auf die Studierbarkeit zu zichen, wird die Arbeitszeit erhoben, die Studierende
in ihr Studium investieren. Diese Gesamtarbeitszeit umfasst sowohl die Prdsenzzeit in
Lehrveranstaltungen als auch die Zeit, die auBerhalb von Lehrveranstaltungen fiir das
Studium gearbeitet wird. Mit der Einfilhrung der Bachelor- und Masterstudiengéingen wird
der zeitliche Aufwand der StudentInnen, der bendtigt wird, um eine Lehrveranstaltung positiv
abzuschlieBen, in ECTS gemessen. Der Osterreichische Akkreditierungsrat (2010) definiert
ECTS als ,,die ,Wdhrung®, welche die Anrechnung von Studienleistungen im Bologna-Raum
sicherstellen soll“. Ein ECTS-Punkt entspricht in etwa 30 Stunden Arbeitsaufwand fiir die
Studierenden. Die durch ECTS Punkte angegebene Workload inkludiert sowohl den Besuch
der Lehrveranstaltung als auch das Selbststudium zur Priifungsvorbereitung sowie die
selbststindige Vor- und Nachbereitung der Einheiten. Der Gesamtumfang eines Studiums

wird anhand der summierten studentischen Arbeitszeit gemessen, welche unter dem Begriff
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»Workload* zusammengefasst wird (Schulmeister & Metzger, 2011). Durch die Einfiihrung
des ECTS-Systems fand ein Perspektivenwechsel beziiglich der zeitlichen Berechnung des
Studienaufwands statt. Der Arbeitsaufwand der Studierenden wird anhand der studentischen
Arbeitszeit definiert und nicht mehr, wie in den fritheren Diplomstudiengéngen, iiber die

Lehrzeit, welche in Semesterwochenstunden berechnet wurde (Burck, Heil & Bohres, 2011).

Die Zielvorgabe von Bologna ist, dass Studierende im Jahr zwischen 1500 und 1800
Stunden fiir ihr Studium aufwenden (vgl. BMWEF, 2011). Daraus ergeben sich Probleme
beziiglich der Akkumulierung von ECTS-Leistungspunkten. In Deutschland einigte man sich
darauf, die Zielvorgabe des Bologna-Beschlusses so umzusetzen, dass der zeitliche
Arbeitsaufwand fiir die erfolgreiche Absolvierung eines Bachelorstudiums 1800 Stunden
betrdgt (Brandl & Gunzer in Kellermann, Boni & Meyer-Renschhausen, 2009). Daraus
resultiert, dass Studierende 40 Stunden pro Woche in 45 Wochen des Jahres fiir ihr Studium

arbeiten sollen (Schulmeister & Metzger, 2011).

1.3 Umsetzung des Bologna-Prozesses in Osterreich

Die Universitdt Wien befindet sich derzeit, so wie viele andere européische Universititen, in
einem Prozess zur Umsetzung der Bologna-Reformen .In Osterreich wurde mit dem
Universititsgesetz 2002 (§ 54 Abs. 3) beschlossen, dass fiir die Absolvierung eines Studiums
180 ECTS Leistungspunkte gesammelt werden miissen. Dies entspricht einem zeitlichen
Arbeitsaufwand von 1500 Stunden pro Jahr. Der von Bologna vorgegebene zeitliche
Arbeitsaufwand fiir das Bachelorstudium Psychologie an der Universitdt Wien betrdgt somit
30 ECTS-Leistungspunkte pro Semester. 30 ECTS-Leistungspunkte entsprechen einem
zeitlichen Arbeitsaufwand von ca. 750 Stunden. Die insgesamt 180 zu erbringenden ECTS-
Leistungspunkte setzen sich aus 150 ECTS aus dem Fach Psychologie und 30 ECTS-

Leistungspunkte aus einem Erweiterungscurriculum zusammen. Ein ECTS-Leistungspunkt
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entspricht in etwa einem Arbeitsaufwand von 25 bis 30 Arbeitsstunden (vgl. Studienplan
Psychologie, 2013). Daraus ergibt sich ein Wochenstundenpensum von ca. 38 Stunden in 40
Wochen des Jahres, welches Bachelorstudierende an der Universitit Wien fiir ihr Studium
aufwenden sollen, um das Studium in der dafiir geplanten Zeit von sechs Semestern zu
absolvieren. Zusitzlich verbleiben den Studierenden jahrlich zwolf Wochen fiir Urlaub,

Krankheit, Praktika oder Ahnliches.

Eine Zeitinvestition von 750 Stunden pro Semester im Bachelorstudium wurde bei der
Entwicklung der Studienpléne bisher geschétzt oder durch Befragungen erhoben, da bisher
kaum empirische Daten zur tatsdchlichen Arbeitszeit im Bachelorstudium vorliegen
(Schulmeister & Metzger, 2011). Eine ausreichende Uberpriifung des tatsichlichen
Arbeitsaufwands, der zur Erlangung der einzelnen ECTS-Leistungspunkte aufgewendet wird,
fand nicht statt und konnte auch kaum im Vorhinein stattfinden, da viele Lehrveranstaltungen
im Rahmen der Einfithrung der Bachelorstudiengénge geéndert oder neu eingefiihrt wurden.
Es ist wichtig, die studentische Workload quantitativ zu erheben, um sicherzustellen, dass die
ECTS-Verteilung gerecht berechnet wurde und um zu gewdhrleisten, dass Studienginge

studierbar sind und die Studierenden nicht iiberlasten (Burck et al., 2011).

1.4 Kritik am Bologna-Prozess

Die Modularisierung der Studiengdnge und die Einfiihrung eines einheitlichen
Leistungspunktesystems sowie die Fokussierung auf Kernkompetenzen fiihrten zu einer
Verianderung der Studienstruktur. Diese tiefgreifenden strukturellen Verdnderungen wurden
von den Studierenden nicht nur positiv aufgenommen. Hidufig klagen Studierende, im
Besonderen auch Studierende der Psychologie, iiber die neuen Studienbedingungen. Die
Kritik bezieht sich vor allem auf eine fehlende Wahlmoglichkeit innerhalb des Studiums, eine

starkere zeitliche und inhaltliche Strukturierung, auf den zunehmenden Leistungsdruck, und
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auf die hohe Workload (Schulmeister & Metzger, 2011). Hiufig wird das kontinuierliche
Priifungssystem, welches in vielen der neu eingefiihrten Lehrveranstaltungen implementiert
wurde kritisiert. Die Verdnderung des Priifungssystems zwingt die Studierenden zu einer
Anderung ihres Planungsprozesses und einem kontinuierlichen Mitlernen, welches bisher
kaum stattfand (Nickel, 2011). Zusétzlich fiihren die Unklarheiten hinsichtlich des
Marktwerts des Abschlusses sowie die Unklarheiten beziiglich der Aufthahmebedingungen fiir
ein weiterfilhrendes Masterstudium zu einem gesteigerten Belastungsempfinden der

Studierenden (Bliithmann, 2012).



2. Workload der Studierenden

Die genaue Bestimmung der tatsdchlichen Workload (Ist-Workload) ermoglicht sowohl eine
detaillierte Erfassung der studentischen Arbeitszeit, als auch einen Abgleich der tatsidchlich
investierten Zeit mit der von der Studienordnung vorgegebenen. Durch die Ermittlung dieser
Daten riickt die Gerechtigkeit der Leistungspunkteverteilung zwischen den verschiedenen
Lehrveranstaltungen und somit etwaige Curriculumsanpassungen in den Fokus vieler

Erhebungen (Oppermann, 2011b).

Die Workload gibt den gemittelten individuellen zeitlichen Arbeitsaufwand an, welcher
notig ist um ein Modul oder ein Semester erfolgreich abzuschlieen (Bliithmann, 2012). Ob
diese Berechnungen der Realitdt entsprechen, wurde bisher noch nicht ausreichend {iberpriift
und verschiedene bereits vorhandene Studien liefern unterschiedliche Ergebnisse. Die grofie
Variabilitdt der Ergebnisse von verschiedenen Workload-Erhebungen ldsst sich auf mehrere
Griinde  zuriickfilhren: Zum einen wird eine Bandbreite an unterschiedlichen
Erhebungsinstrumenten mit unterschiedlichen Retrospektivitidtsgraden eingesetzt. Zum
anderen variieren der Zeitpunkt und die Dauer der Untersuchungszeitpunkte zwischen den
Studien erheblich. Je nach Wahl der Erhebungsmethode und Zeitpunkt der Befragung lassen
die verschiedenen Studien unterschiedliche Ergebnisse und unterschiedliche methodische
Schwierigkeiten erwarten (Burck et al., 2011). Im folgenden Kapitel wird ein Uberblick iiber
den derzeitigen Forschungsstand beziiglich der studentischen Workload und dessen Erhebung

gegeben.
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2.1 Untersuchungmethoden der Workload

Der Grofteil der bisher durchgefiihrten Workload-Erhebungen an Universititen oder Schulen
basiert auf Daten die mittels Paper-Pencil-Fragebogen ermittelt wurden. Bei diesen
Fragebogen geben die UntersuchungsteilnehmerInnen retrospektiv ihre Lernzeiten an. Diese
wird entweder in Form von offenen oder geschlossenen Antwortformaten erhoben. Die
Untersuchungsteilnehmerlnnen koénnen dabei ihre Arbeitszeiten frei notieren oder
vorgegebene Zeitintervalle, die am ehesten ihren tatsdchlichen Zeitaufwand représentieren,
ankreuzen (Wagner, 2005). Studien zur Ermittlung der studentischen Arbeitszeit werden,
abhéngig von den jeweiligen Forschungsschwerpunkten, sowohl als Querschnitts- als auch als

Langsschnittstudien durchgefiihrt.

Durch die Einflihrung des Leistungspunktesystems fand eine Verschiebung der
Orientierung von der Lehrzeit hin zur Lernzeit statt. Daher entwickelten viele Hochschulen in
den letzten Jahren diverse Instrumente zur Erfassung des studentischen Arbeitsaufwands.
Diese Instrumente variieren erheblich in Bezug auf den Detaillierungsgrad der
Datenerfassung. In manchen Studien wird die Workload als eine globale Grofie retrospektiv
mit nur einer Frage oder einem kurzen Fragebogen erfasst, wiahrend in anderen Studien die
Daten durch tigliche Dokumentation des Zeitaufwands in Form von Tagebuchverfahren

generiert werden (Bliithmann & Thiel, 2011).

Die Ermittlung der Workload mittels Fragebogen hat den Vorteil, dass die
Durchfiihrung sehr 6konomisch ist. Eine einfache Vorgehensweise zur Workload- Erhebung
ist es, solche Fragebogen zur Zeiteinschitzung am Ende des Semesters im Rahmen der
Lehrevaluation vorzugeben. Der Vorteil dabei ist, dass es zu einer relativ flichendeckenden
Erhebung kommt. Der Nachteil dieser Erhebungsmethode besteht in der geringen Validitit
der Daten. (Bliithmann, Ficzko & Thiel, 2006). De Jong, Westerhof und Creemers (2000)

zeigten, dass die Arbeitszeit bei retrospektiven Befragungen deutlich {iberschétzt wird und nur
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schwache Zusammenhinge zwischen den Einschitzungen mittels Fragebogen und dem
Zeittagebuch festzustellen sind. Dariiber hinaus wirkt sich der Zeitpunkt der Befragung
entscheidend auf das Ergebnis aus (Bliithmann et. al., 2006). Die Arbeitszeit wird besonders
stark iiberschitzt, wenn die Erhebung gegen Ende des Semesters durchgefiihrt wird da
Studierende gerade gegen Ende des Semesters eine hohe subjektive Arbeitsbelastung
wahrnehmen und ,,Stressempfinden zu subjektiven Verzerrung fiihrt“ (Schulmeister &
Metzger, 2011). Bei retrospektiven Schiatzungen der Zeit sind die Angaben haufig ungenau,
da diese eine hohe kognitive Leistung erfordern (Kirchler & Holzl, 2002, S.74). Eine weitere
Fehlerquelle ist die ,,Subjektivitit der Realitdt™. Erinnerungen sind immer subjektiv gefarbt
und konnen auch nur von diesem Hintergrund aus wiedergegeben werden. Zusétzlich werden
alltidgliche Erlebnisse, wie beispielsweise die aufgewendete Lernzeit, weniger prizise erinnert
und ungenauer widergegeben als denkwiirdige oder beeindruckende Erlebnisse (Kirchler &
Holzl, 2002). Bei Befragungen von Studierenden iiber ihre tiglichen Lernzeiten kommt haufig
eine Uberschiitzung durch Effekte sozialer Erwiinschtheit zustande. Die Realitit wird hiufig
etwas beschonigt, um der vermeintlichen Norm zu entsprechen. Dabei spielt eine ,,unbewusste
Orientierung an der bekannten 40-Stunden-Grenze fiir Arbeitnehmer eine Rolle. Die
Nachteile zeigen, dass eine retrospektive Zeiteinschitzung zu keinen zufriedenstellenden
Ergebnissen flihren. (Schulmeister & Metzger, 2011, S.28; Brint und Cantwell, 2008;

Wagner, (2005).

Daten die durch das regelméBige Protokollieren der Arbeitszeiten in Form von
Zeittagebiichern erhoben werden sind valider. Das tdgliche Ausfiillen birgt aber einen hohen
Bearbeitungsaufwand fiir die TeilnehmerInnen und wirkt sich negativ auf den Riicklauf aus.
Bisherige online Workload-Erhebungen wiesen kaum mehr als zehn Prozent Riicklauf auf
(Bruck et a., 2011). Daher miisste man den Bias, der durch nicht vollstindig ausgefiillte
Fragebogen oder ginzliche Verweigerung der Teilnahme entstehen kann, beriicksichtigen

(Wagner, 2005). Eine geringe Beteiligungsbereitschaft wirkt sich auf die Zusammensetzung
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der Stichprobe aus. In Studien, die einen hohen zeitlichen Aufwand fiir die
UntersuchungsteilnehmerInnen mit sich bringen, kann ein Selektionseffekt auftreten, welcher

die Reprisentativitét der Stichprobe vermindert.

Eine groBe Herausforderung bei der Konzeption von Workload-Erhebungen liegt darin, die
Studierenden fiir eine Beteiligung an der Studie zu gewinnen. Insbesondere bei Studien die
mit mehrmaligen Eintragungsschemata, die {iber einen lingeren Zeitraum bearbeitet werden
sollen, ist es schwierig die Beteiligungsbereitschaft zu wecken und aufrecht zu erhalten.
Daher ist es unbedingt notwendig, den Studierenden Anreize fiir die Teilnahme zu bieten um
diesem Problem entgegenzuwirken (Metzger, 2010). Diese Anreize kdnnen durch materielle
Giiter, Erwerb von Leistungspunkten durch die Teilnahme oder durch addquate Unterstiitzung
der Studierenden gewihrleistet werden. Unterstiitzung kann zum Beispiel in Form von
konstruktiven und kontinuierlichen Riickmeldungen an die teilnehmenden Studierenden tiber
thre Zeitverwendung stattfinden. Workload-Erhebungen mit der Tagebuchmethode stellen
einen groflen Aufwand fiir die Studierenden und die UntersuchungsleiterInnen dar. Fiir die
Untersuchungsleiterlnnen liegt dieser vor allem bei der Datenauswertung. Die etwas
aufwindigeren Methoden weisen jedoch diverse Vorteile gegeniiber retrospektiven
Zeiteinschitzungen auf, wie die bereits erwdhnte hohere Okologische Validitdt (Wagner,

2005).

Eine weitere Moglichkeit zur Erhebung der Workload stellen leitfadengestiitzte
Interviews dar. Ein Vorteil dieser Methode ist die grofe Validitdt der generierten Daten, da
die Untersuchungsleiterln wéhrend des Interviews gezielt Unklarheiten ansprechen und
beheben kann. Aber auch bei dieser Methode stellen die retrospektive Zeiteinschédtzung und
der hohe =zeitliche Arbeitsaufwand der UntersuchungsleiterIn eine Einschrankung dar.

(Bliithmann et al., 2006).
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Trotz einiger Nachteile aller Erhebungsmethoden, ist die Datenerhebung mittels
Zeittagebiichern am vorteilhaftesten fiir Workloaderhebungen im tertidren Bildungssektor.
Die Ergebnisse sind hiufig niedriger als die Ergebnisse, die mit anderen
Erhebungsinstrumenten generiert werden, sind aber beziiglich der Validitit anderen Verfahren

iiberlegen.

2.2 Befunde aus Workload-Erhebungen

Viele Studien, die sich mit der Analyse von Lernzeiten befassen, wurden im Rahmen des
Schulkontexts durchgefiihrt. Wagner (2005) beschiftigt sich mit dem héuslichen
Zeitinvestment von Schiilerlnnen und dessen Determinanten. In ihrer Studie wurde die
gesamte Arbeitszeit, in der SchiilerInnen fiir die Schule arbeiten, mittels Tagebuchmethode
protokolliert. Die Tagebuchmethode wurde gewidhlt, da sie sich durch eine hdhere
Okologische Validitdt auszeichnet. Helmke (1996) argumentiert, dass es keine Argumente
dagegen gibt, Befunde aus dem schulischen Alltag auf den Kontext der Hochschule zu

iibertragen.

Die Heterogenitit der Ergebnisse von Workload-Untersuchungen ldsst sich auf
unterschiedliche Herangehensweisen der Untersuchungen, die sich in ihrem Detailierungsgrad
sowie in ihren Erhebungsweisen erheblich unterscheiden. Gemeinsame Ergebnistendenzen
vieler bereits publizierten Workload-Erhebungen zeigen einerseits, dass die Workload haufig
unter dem von Bologna vorgegebenen Workload-Soll liegt (vgl. Schulmeister & Metzger,
2011; Oppermann, 2009; Bliithmann et al., 2011), andererseits deuten viele Ergebnisse darauf
hin, dass sich Studierende in ihrem Arbeitsverhalten deutlich unterscheiden, und enorme
Schwankungen der Workload zwischen den Semesterwochen bestehen (Schulmeister &
Metzger, 2011; Bliithmann, 2006; Bruck et. al, 2011). Ein weiterer Punkt, der in vielen

Studien als Gemeinsamkeit festgestellt wurde, betrifft den subjektiven Grad der Belastung der

14



Studierenden. Die subjektiv empfundene Belastung der Studierenden kann nur teilweise durch
die zeitliche Arbeitsbelastung erklart werden (vgl. Schulmeister & Metzger 2011;

Oppermann, 2009).

Im Rahmen einer Untersuchung von Mainzer Studiengidngen beschiftigten sich Bruck,
Heil und Bohres (2011) mit der Frage nach dem Zusammenhang zwischen dem tatsichlichen
zeitlichen Arbeitsaufwand der Studierenden und der gefiihlten Arbeitsbelastung. Es galt zu
untersuchen, ob sich Studierende durch eine quantitativ hohe zeitliche Belastung auch
subjektiv stark belastet fiihlen beziehungsweise ob durch die teilweise geringe Workload, die
in manchen Studiengéngen erhoben wurde, die subjektiv wahrgenommene zeitliche Belastung
gering ist. Studierende verschiedener Studiengéinge wurden gebeten, den subjektiv
wahrgenommenen Arbeitsaufwand retrospektiv auf einer siebenstufigen Skala einzuschitzen.
Den Daten zufolge besteht kaum ein Zusammenhang zwischen dem tatséchlichen zeitlichen
Aufwand und der gefiihlten Arbeitszeit fiir einzelne Lehrveranstaltungen. Schulmeister und
Metzger (2011) replizieren dieses Ergebnis. Sie gehen davon aus, dass Studierende ihren
tatsdchlichen Arbeitsaufwand subjektiv viel hoher wahrnehmen, als dieser tatsdchlich ist. Ein
moglicher Grund dafiir, ist die Organisation des Studienalltags, der durch viele Zeitfenster
zwischen meist zweistiindigen Lehrveranstaltungen gegliedert ist. Kurze Zeitfenster werden
von der Studierenden hiufig nicht genutzt um fiir das Studium zu arbeiten, werden aber oft als

studienbezogene Zeit erinnert.

Um Informationen iiber die Passung der ECTS-Punkte und der Workload zu erhalten,
wurde versucht Semesterwochenstunden in ECTS-Punkte umzurechnen. Es zeigte sich aber,
dass Semesterwochenstunden keine Vorhersage der Workload erlauben (Bliithmann, 2012).
Ergebnisse von Studien, in denen die Passung der im Rahmen des Bologna-Prozesses
veranschlagten Leistungspunkte und der tatsdchlichen Arbeitszeiten der Studierenden

untersucht wurden, sprechen dafiir, dass die theoretisch angesetzte Arbeitszeit mit der
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tatsdchlichen hédufig kaum iibereinstimmt. Die theoretisch veranschlagten Arbeitsstunden
werden groftenteils weit unterschritten (vgl. Oppermann, 2011b; Metzger & Schulmeister,
2009; Bliithmann et al., 2006). Zusitzlich schwankt die zeitliche Belastung liber das Semester
hinweg sehr stark, wobei es im letzten Drittel der Vorlesungszeit zu einer starken
Belastungszunahme der Studierenden kommt (Burck et al. 2011, S.58). Diese Tendenz zeigt
sich vor allem bei den untersuchten Lehrveranstaltungen aus den Geistes- und
Sozialwissenschaftlichen Bereichen. Eine gleichbleibende Arbeitsbelastung liber das gesamte
Semester hinweg, so wie von Bologna angestrebt, besteht nur in etwa jeder vierten
untersuchten Lehrveranstaltung. Die Ergebnisse zeigen, dass ein kontinuierliches Mitlernen
beziehungsweise ein kontinuierliches Selbststudium kaum stattfindet. Mdgliche Griinde dafiir
sehen Schulmeister und Metzger (2011, S.119) in der kleinteiligen Semesterorganisation, der
Modulstruktur und einer ,,mangelnden Integration des Selbststudiums in das Studium®.
Zusétzlich scheinen die hdufigen Themenwechsel sowie Zeitlicken zwischen den

Lehrveranstaltungen ein kontinuierliches Lernen zu erschweren.

Die Ergebnisse der FELZ-Studie von Bliithmann et al. (2006) sind denen der
ZEITLast-Studie sehr &hnlich. Der Mittelwert der Workload der sieben untersuchten
Studiengénge liegt zwischen 25 und 32 Stunden, mit einer Standardabweichung zwischen 8
und 12 Stunden. Die Ergebnisse sprechen nicht nur fiir eine hohe interindividuelle Streuung,
sondern auch fiir eine ausgesprochen hohe Differenz der Hohe der Workload zwischen den
verschiedenen Monaten eines Studienjahres (Schulmeister & Metzger, 2011). Die geplante
Verteilung der Workload basiert auf der Annahme, dass diese liber das ganze Jahr gleich
verteilt ist. Es zeigt sich aber, dass die Workload bereits wihrend der Vorlesungzeit nicht
gleich verteilt ist (Bliithmann, 2012). Dariiber hinaus ist das Ausmal} der Workload ist in den
letzten 40 Jahren gesunken. Babcock und Marks (2010) untersuchten die Arbeitszeit, die
College-StudentInnen in ihr Studium investieren, und stellten fest, dass sich das wochentliche

Zeitinvestment von 40 Stunden im Jahr 1961 auf 26 bis 28 Stunden im Jahr 2004 reduzierte.
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Sie heben hervor, dass dabei vor allem der Anteil fiir das Selbststudium dramatisch gesunken

ist.

Im Gegensatz zu den bereits erwdhnten Studien, zeigen FErgebnisse anderer
Untersuchungen, dass Studierende zeitlich belastet sind. Zum Teil sogar iiberlastet, da die
tatsdchliche Workload das Workload-Soll iibersteigt. Multrus, Bargel und Ramm (2008 in
Schulmeister & Metzger, 2011), die im Rahmen der 10. Studiensurvey im Auftrag des
BMBF, Studierende nach ihrer Workload befragten, zeigten, dass Studierende im Schnitt 35
Stunden wochentlich fiir ihr Studium arbeiten und verweisen darauf, dass auch Daten
vergangener Studierendenbefragungen darauf schlieBen lassen, dass Studierende wochentlich
zwischen 30 und 34 Stunden fiir ihr Studium arbeiten. Diese Werte liegen unter dem
Workload-Soll, sind aber deutlich hoher als die Ergebnisse der oben erwdhnten Studien.
Jantowski (2009) bekriftigt dieses Ergebnis. Er zeigte, dass Studierende zeitlich stark belastet
sind. In einer Befragung, bei der Studierende retrospektiv ihren Arbeitsaufwand einschitzen
sollten, kam Jantowski (2009) zu dem Ergebnis, dass der durchschnittliche Arbeitsaufwand
tiber dem von Bologna vorgesehenen Wochenpensum liegt und sich Studierende stark belastet
fiihlen. Er geht davon aus, dass die empfundene Uberlastung der Studierenden stark durch die
zeitliche Belastung hervorgerufen wird. Der durchschnittliche wochentliche Zeitaufwand bei
Lehramtsstudierenden an der Universitdt Jena ist ca. 47 Stunden ,,wobei dieser Wert stark
streut und von einer individualisierten wochentlichen Studienzeitinvestition ausgegangen
werden muss® (Jantowski, 2009, S.80). Diese Daten unterscheiden sich deutlich von den
Ergebnissen der ZEITLast-Studie. Ein moglicher Grund dafiir, sind die unterschiedlichen
Untersuchungsdesigns der Studien. In Studien in denen die Workload durch eine einzige
Frage tlber das Zeitinvestment des vergangenen Semesters erhoben wurde oder Studierende

retrospektiv thre Arbeitszeit einschdtzen, waren die Werte deutlich hoher.
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Ergebnisse einiger weniger Studien sprechen fiir ein studentischen Zeitinvestment iiber dem
Workload-Soll (vgl. Issersded et al. 2010; Jantowski, 2009). Der GroBteil der
Workloaderhebungen zeigt allerdings, dass die Workload unter dem durch die ECTS-
Leistungspunkte errechnetem Richtwert liegt (vgl. Metzger & Schulmeister, 2011;
Oppermann, 2009; Bliithman et al., 2006). Die Heterogenitidt der Ergebnisse zwischen den
einzelnen Studien ldsst sich auf unterschiedliche Untersuchungsmethoden und deren
Einschrankungen und auf unterschiedliche Untersuchungszeitpunkte zuriickfiihren

(Oppermann, 2011a).

2.3 Determinanten der Workload

Ergebnisse beziiglich der Varianz der Workload unterscheiden sich wenig zwischen den
verschiedenen Studien. Konsens herrscht dariiber, dass die individuelle Workload der
Studierenden erheblich variiert. Somit stellt sich die Frage, von welchen Determinanten die
Gesamtarbeitszeit, die Studierende fiir ihr Studium aufwenden, abhingt (vgl. Schulmeister &
Metzger, 2011; Jantowski, 2009). Die Zeit, die in das Studium investiert wird hingt von
unterschiedlichen  bildungsrelevanten  Ressourcen, kognitiven und motivationalen
Voraussetzungen, den verschiedenen Lebensbedingungen und dem Interesse der Studierenden

ab (Bliithmann, 2012).

Walberg (1981) nennt drei wesentliche Einflussbereiche: erstens die Eigenschaften des
Lernenden, zweitens Komponenten der Instruktion und drittens verschiedene
Umweltfaktoren, die auf den Lernenden einwirken. In allen drei Kategorien werden in
weiterer Folge verschiedene Variablen unterschieden. Die Workload und in weiterer Folge die
Leistungen hdngen demnach von einer Vielzahl unterschiedlicher Faktoren ab, die sich
wechselseitig beeinflussen. Neben individueller Voraussetzung spielen soziale Faktoren oder

die Organisation der Hochschule und des Studiengangs eine bedeutende Rolle.
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Carrolls Modell des schulischen Lernens (1963, in Wagner & Spiel, 1999) nennt ebenfalls
drei Faktoren die die Arbeitszeit der Schiilerlnnen beeinflussen: das schulische Umfeld,
allgemeine personenspezifische Parameter der Schiilerlnnen und aufgabenspezifische
Parameter (vgl. Wagner & Spiel, 1999). Eine zentrale Rolle in dem Modell von Carroll ist die
tatsidchlich aufgewendete Lernzeit. Die Zeit die aktiv flir eine gewisse Aufgabe aufgewendet
wird im Verhéltnis zur benétigten Lernzeit die eine SchiilerIn braucht um eine Aufgabe zu
16sen, wirkt sich in weiterer Folge direkt auf den Lernerfolg aus. Je hoher die aufgewendete,

im Verhiltnis zur bendtigten Zeit iberwiegt, desto grofler der Lernerfolg.

Das Rahmenmodell von Helmke und Schrader (1996), welches der Vorhersage des
Lernerfolges im Studium dient, setzt Faktoren des personlichen Hintergrundes der Lernenden
und psychologische Personlichkeitsvariablen in Beziehung zu der Workload und in weiterer
Folge zu dem Lernerfolg. Dieses Metamodell beriicksichtigt psychologische
Personlichkeitsvariablen, wie das akademische Selbstkonzept oder die Priifungsangst und

wird, trotz einiger Defizite als das ,,allgemeinste und gleichzeitig allumfassendste eingestuft

wird“ (Wagner, 2005, S.37).

In dieser Arbeit liegt der Schwerpunkt auf den psychologischen
Personlichkeitsvariablen, die im Zusammenhang mit der Workload stehen. Ein hohes
Zeitinvestment von Studierenden kann durch ein komplexes Gefiige von Variablen erklart
werden. Das Ausmall der Workload kann, unter anderem, durch eine hohe intrinsische
Motivation, einem positiven akademischen Selbstkonzept oder einer geringeren
Priifungsangst erkldrt werden (vgl. Lompscher & Mandl 1996; Helmke & Schrader, 1996,
Wagner, 2005) Das Modell von Helmke und Schrader (1996) dient als theoretische Grundlage

dieser Arbeit und wird in folgendem Kapitel ausfiihrlich dargestellt.
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2.4 Rahmenmodell der Determinanten der Studierintensitiat

Helmke und Schrader (1996) entwickelten ein Modell, das der Vorhersage der
Gesamtarbeitszeit und des Lernerfolgs im Universitdtsstudium dient, welches in folgendem

Kapitel beschrieben wird.

Persénlicher Hintergrund Psychologische Personvariablen Kriterium: Lernzeit
Altar/Semasterzahl i Objekiive Kompstenz: Fahigkeiten,
Vorkenninisse, Lernstratagien s
Geschlacht .
Lernerfahrungen | Subjektive Kompetenz: i o
¢ ™ Fahigketisselbstbiid M Abelisanit | -y
. . e flir das »l Sfudien-
Wohnsituation . Stclion L:;{;' b arfoig
g i Valenz: Studienintaresss, intrinsiche (| aufge-
Finanzsituation — g Motivation M e
Familisre Situation wird
7
] Ziel: Anspruchsniveau, Standard »

i t t

Institutionelle und 8kologische Bedingungsfakioren

ieni i ien- Qualitat von Lehre, Sozialklima
Studieninhalte Materielle Studien
und Prifungs- bedingungen Beratung, Priifung und ¥lormen
anforderungen an der Universitat Studienorganisation Leistungsdruck

Abbildung 1. Rahmenmodell der Determinanten der Lernzeit fiir das Studium von Helmke
und Schrader (1996).

Abbildung 1 stellt das das Rahmenmodell der Determinanten der Lernzeit fiir das Studium
von Helmke und Schrader (1996) dar. Das Modell ist bestrebt, die Lernzeit und in weiterer

Folge den Studienerfolg vorherzusagen. Es geht davon aus, dass das die Workload von drei

Bereichen abhéngt:

1. von Merkmalen des personlichen Hintergrunds
2. von psychologischen Personlichkeitsvariablen

3. von institutionellen und 6kologischen Bedingungsfaktoren.
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Die aus dem Modell abgeleitete Lernzeit ist eine Teilmenge der Workload. Wagner und Spiel
(1999) adaptierten das Modell, um es in einer Studie zur hiuslichen Arbeitszeit im
schulischen Kontext anzuwenden. Das adaptierte Modell umfasst die Annahme, dass
zwischen den einzelnen Variablen Wechselwirkungen bestehen. Das spiegelt die Dynamik,
durch die Lernprozesse geprigt sind, wider. Diese Wechselwirkungen zeigen sich sowohl in

Lernprozessen fiir den schulischen als auch fiir den hochschulischen Kontext.

2.4.1 Merkmale des personlichen Hintergrunds

Der erste Bereich des Modells betrifft den persdnlichen Hintergrund der Studierenden. Dieser
Bereich umfasst Variablen wie das Alter und das Geschlecht. Er beinhaltet die
vorhergehenden Lernerfahrungen, die Wohnsituation oder die finanzielle Situation der
Studierenden. Eine Studie von Helmke und Schrader (1996) zeigt, dass es kaum signifikante
Zusammenhédnge zwischen dem personlichen Hintergrund der Studierenden und der
Workload gibt. Im Gegensatz dazu zeigen Ergebnisse einer Studie von Schaeper und Minks
(1997, zitiert nach Menzel, 2005), dass manche Aspekte des personlichen Hintergrunds
durchaus einen Einfluss auf die Studiendauer und die Workload haben. Insbesondere das
Alter der Studierenden bei der Erstimmatrikulation oder die Betreuungsplichten von Kindern
konnen die Studiendauer und die Workload beeinflussen. Dariiber hinaus konnten Wagner
und Spiel (1999) geschlechtsspezifische Unterschiede beziiglich des Zeitaufwands im

schulischen Kontext feststellen.
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2.4.2 Psychologische Personenvariablen

Psychologische Personlichkeitsvariablen beziehungsweise die individuellen
Lernvoraussetzungen der Studierenden konnen das Ausmal} der Workload beeinflussen. Nach
Helmke und Schrader (1996) werden diese Faktoren in vier Kategorien unterteilt: Die
objektiven und die subjektiven Kompetenzen, die Valenz und die Ziele. Zu den objektiven
Kompetenzen zdhlen neben anderen Faktoren frithere Noten, beispielsweise die Noten des
Schulabschlusszeugnisses oder die Noten der Studieneingangsphase, sowie Lernstrategien
oder Vorkenntnisse, die im Studium hilfreich sein konnten. Die subjektiven Kompetenzen
umfassen unter anderem das akademische Selbstkonzept. Die Valenz wird durch das Interesse
und die Nidhe zum Studium bestimmt, und die Ziele beziehen sich auf das individuelle

Anspruchsniveau der Studierenden.

Lernstrategien und Lernstil

Diejenige Komponente des Modells, welche die psychologischen Personenvariablen umfasst,
beinhaltet Lernstile und Lernstrategien der Studierenden. Lernstrategien, Handlungen, die
aktiv und bewusst eingesetzt werden, um Wissen zu erwerben, sind vor allem dann von
besonderer Bedeutung, wenn der Lernende selbststindig und selbstgesteuert vorgehen soll,
wie dies von Studierenden im Rahmen des Selbststudiums erwartet wird (Wild, 2006). Im
Idealfall plant der Studierende sein Lernen selbst, kontrolliert es und steuert es in einer Weise,

dass er die abschlieBenden Priifungen am Ende des Semesters erfolgreich beenden kann.

Selbstreguliertes Lernen umfasst sowohl einen kognitiven als auch einen
metakognitiven Aspekt. Die kognitiven Lernstrategien umfassen all jene Tatigkeiten, die
direkt mit der Aufnahme, Verarbeitung und Speicherung der Information in Verbindung
stehen. Metakognitive Strategien umfassen jene Strategien, die zur Organisation des
Wissenserwerbes beitragen. Dies umfasst die Planung des Lernens oder das Uberpriifen des
Lernfortschritts. Diese Strategien werden angewendet, um ,,die eigenen Lernprozesse ohne
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externe Hilfe oder Kontrolle erfolgreich zu steuern™ (Wild et al., 2006, S. 245). Studierende
sind mit einer hohen zeitlichen Eigenstrukturierung konfrontiert, welche ein hohes Maf} an

Selektions-, Koordinations- und Syntheseleistungen erfordert (Heiland & Schulte, 2002).

Die Workload der Studierenden umfasst alle studienbezogenen Titigkeiten. Sie setzt
sich aus Prisenzstudium und Selbststudium zusammen. Das Selbststudium gliedert sich in die
Lehrveranstaltungsvorbereitung und auch deren Nachbereitung, Priifungsvorbereitung sowie
das Erstellen von Présentationen und schriftlichen Arbeiten. Studien zur studentischen
Arbeitszeit zeigen, dass Studierende in etwa gleich viel Zeit fiir den Besuch der
Lehrveranstaltungen und der selbststindigen Vor-und Nachbereitung der Kurse aufwenden,
wobei dieses Verhiltnis in den verschiedenen Studienrichtungen deutlich variiert
(Schulmeister & Metzger, 2011; Bargel, T., Multurs, Ramm & Bargel, H., 2009). Vor allem
die Zeiten, die fiir das Selbststudium aufgewendet werden variieren. Nicht nur zwischen den
Studierenden, sondern auch in Bezug auf den Verlauf des Semesters. Ein Problem besteht
darin, dass die Zeit, die wihrend des gesamten Semesters fiir das Selbststudium eingeplant ist,
kaum fiir die Vor-und Nachbereitung der Inhalte verwendet wird, ,,sondern punktuell fiir die
Vorbereitung fiir Priifungen® (Schulmeister & Metzger, 2011). Somit nimmt bei vielen
Studierenden die Priifungsvorbereitung den groBten Teil des Selbststudiums ein und diese
wird erst kurz vor den Priifungen intensiv betrieben. Diese Studienorganisation und die hohe
Priifungsdichte am Ende des Semesters tragen zu einer ,bulimischen Lernstrategie® bei.
(Schulmeister & Metzger, 2011, S.119). AuBlerhalb der Priifungszeiten ist die
Selbststudienzeit sehr gering. Schulmeister und Metzger (2011) schlieBen aus den Daten der
ZEITLast-Studie, ,,dass das Selbststudium (auBerhalb von Priifungszeiten [...]) nur von
denjenigen Studierenden wahrgenommen wird, die in einem hohen MaR interessiert,

motiviert, selbstorganisiert und selbstdiszipliniert sind*.
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Das Selbststudium findet vor allem im individuellen Rahmen statt. Kooperatives Lernen in
Form von studentischen Arbeitsgruppen ist bei Studierenden nicht sehr beliebt und findet im
Rahmen der Priifungsvorbereitungen kaum statt (Schulmeister & Metzger, 2011). Studierende
kritisieren, dass sich manche Kolleglnnen in Gruppenarbeiten kaum einbringen und sich die
Arbeit dann nur unter einigen meist motivierten Studierenden aufteilt. Studien, die sich mit
dem Zusammenhang von Lernstrategien bzw. dem Zusammenhang zwischen individuellen
und Gruppenlernen mit dem Lernerfolg beschiftigen, postulieren die Hypothesen, dass
individuelles Lernen die intellektuelle Entwicklung stirker fordert als Lernen in studentischen
Arbeitsgruppen (Arum, Roksa & Velez, 2008 zitiert in Metzger & Schulmeister, 2011).
Dariiber hinaus argumentieren die Autoren, dass sich motivierte und eifrig lernende
Studierende mit guten intellektuellen Voraussetzungen eher fiir das Lernen alleine

entscheiden.

Zeit- und Selbstmanagement

Das Ausmal} an Zeit, welches fiir studienrelevante Tétigkeiten aufgebracht wird, sowie der
Studienerfolg héngen hdufig von dem Zeit-und Selbstmanagement der Studierenden ab.
Helmke und Schrader erwidhnen diese Kompetenz nicht explizit in ihrem Modell, es ist jedoch
sinnvoll, diese zusitzlich zu den im Modell erwéhnten psychologischen Personenvariablen zu
berticksichtigen (Wagner, 2005). Eine zentrale Aufgabe der Studierenden besteht darin, eine
Vielzahl unterschiedlicher privater und studienbezogener Aufgaben und Aktivititen so zu
verbinden und zu steuern, dass ein Mall an zeitlicher Belastung resultiert, das fiir die
Studierenden mit ihren vorhandenen Ressourcen zu bewdltigen ist (Britton &Tesser, 1991).
Nicht nur Lernstrategien, sondern auch effektive Zeitmanagement-Techniken sind eine
wichtige Kompetenz fiir Studierende. Ein Bereich der Studienorganisation besteht darin, alle
Aktivititen so zu organisieren, dass ein gewliinschtes Ergebnis fristgerecht erreichbar ist (vgl.

Waller, Conte, Gibson & Carpenter, 2001; Schulmeister & Metzger, 2011). Eine sorgfiltige
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Planung der verfiigbaren Zeit und ein sinnvoller Einsatz der personlichen Ressourcen sind
wichtige Faktoren fiir gute Studienleistungen und reduzieren die subjektive Belastung der
Studierenden (Britton & Tesser, 1991; Macan, Shahani, Dipboye & Phillips, 1990). Ein Ziel
von Bologna besteht darin, Studierende durch das Bachelorstudium diese

Schliisselkompetenzen zu vermitteln.

Féhigkeitsbild

Wie das Modell von Helmke und Schrader (1996) in Abbildung 1 zeigt, beinhalten die
subjektiven Kompetenzen der Studierenden unter anderem das Féhigkeitsbild. Zur
psychologischen Forschung zum Selbstkonzept oder auch Fdhigkeitsbild gibt es eine Reihe
von Literatur, in der hdufig eine genaue Begriffsdifferenzierung fehlt. Oftmals werden
Begriffe wie Selbstwert, Selbstbild oder Selbsteinschdtzung synonym verwendet. Da sich eine
Fragestellung  dieser Arbeit mit dem Zusammenhang von psychologischen
Personlichkeitsvariablen, unter anderem auch mit dem Zusammenhang des akademischen
Selbstkonzepts mit der Workload und der subjektiven Belastung bezieht, wird der Begriff im
folgenden Abschnitt kurz erldutert. Aulerdem werden wichtige Befunde aus der Literatur
zusammengefasst  dargestellt.  Die  Begriffe  Fdhigkeitsbild,  Fdhigkeitskonzept,
Fahigkeitsselbstkonzept, studienbezogenes Selbstkonzept und akademisches Selbstkonzept

werden in dieser Arbeit synonym verwendet.

Das Selbstkonzept einer Person ist eine Gedichtnisstruktur, die alle Informationen
iber die eigene Person beinhaltet (Pfisiter, 2009). Das akademische Selbstkonzept ist, daraus
abgeleitet, eine Gedéchtnisstruktur, die Informationen {iber die akademischen Leistungen und
Potentiale beinhaltet. Helmke und Schrader (2006, S. 85) verstehen unter Fahigkeitskonzept
eine ,,subjektive Kompetenz* oder ,,leistungsbezogenes Selbstvertrauen*. Mummendey (1987,
zitiert nach Wagner, 2005) definiert das Selbstkonzept einer Person als ,,die Gesamtheit der

auf die eigene Person bezogenen, einigermaflen stabilen Kognitionen und Bewertungen®.
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Diese sehr weit gefasst Definition impliziert, dass das Selbstkonzept dadurch bestimmt wird,
wie man sich selbst wahrnimmt und welche Einstellung man gegeniiber sich selbst entwickelt
hat (Shavelson & Bolus, 1982 zitiert nach Wagner, 2005). Dadurch, dass das
Fahigkeitsselbstkonzept die Selbstwahrnehmung der Studierenden beeinflusst, kann es

Lernprozesse und das Ausmal der Lernzeit beeinflussen (Dickhéuser, 2006).

Das Selbstkonzept der eigenen Fihigkeiten, das Fahigkeitsselbstbild, ist ein Teil des
allgemeinen Selbstkonzeptes. Nach dem Modell von Shavelson, Hubner und Stanton (1976
zitiert nach Wagner, 2005) ldsst sich das generelle Selbstkonzept in vier Bereiche unterteilen:
Das akademische, soziale, emotionale und korperliche Selbstkonzept. Demnach ist das
akademische Selbstkonzept ein Teil des allgemeinen Selbstkonzepts, welches durch die
Einstellung gegeniiber den eigenen akademischen Leistungen bestimmt wird. Das
akademische Selbstkonzept betreffend, wird weiter unterschieden zwischen der Einschiatzung
fachspezifischer Kompetenzen, also dem fachbezogenen Féhigkeitskonzept und der
Einschitzung der allgemeinen Studierfahigkeit. Das fachbezogenen Féhigkeitskonzept
umfasst die eigenen Reprisentationen beziiglich seiner ,,Kenntnisse und Fertigkeiten, die
unmittelbar das gewéhlte Studienfach betreffen, wahrend das Selbstkonzept der allgemeinen
Studierfahigkeit die personliche Einstellung beziiglich seiner intellektuellen Fahigkeiten, die
zur erfolgreichen Absolvierung eines Studiums notig sind, umfasst (Fellenberg & Hannover,

2006, S.384).

Viele Studien im Bereich der Selbstkonzeptforschung beschéftigen sich mit dem
Zusammenhang von Selbstkonzept und Leistungen im schulischen Kontext. In einer Studie
von Wagner und Spiel (1999) konnte beispielsweise kein Zusammenhang zwischen dem
Selbstkonzept von Schiilerlnnen und deren Zeitinvestment fiir die Schule festgestellt werden.
Die Ergebnisse von Helmke (1989) zeigen hingegen, dass ein signifikanter Zusammenhang

zwischen diesen beiden Variablen besteht. Schiilerlnnen mit einem hohen schulischen

26



Selbstkonzept wenden quantitativ weniger Zeit fiir ihre Hausaufgaben auf (Helmke, 1989,
zitiert nach Wagner, 2005). Spiel, Wagner & Fellner (2002) bestétigen diese Ergebnisse. In
ihrer Untersuchung von Gymnasiastlnnen gelangten sie zu dem Ergebnis, dass SchiilerInnen
der 10. Schulstufe mit einem hohen schulischen Selbstkonzept zu Hause weniger fiir die

Schule arbeiten als ihre Klassenkollegen mit einem geringeren Selbstkonzept.

Der Zusammenhang zwischen der Workload und dem akademischen Selbstkonzept ist
deutlich geringer, als der Zusammenhang zwischen dem Fiahigkeitsselbstbild und den
Schulleistungen (Spiel et al., 2002; Wagner, 2005; Eckert, Schilling & Stiensmeier-Pelster,
2006). Hansford und Hattie (1982) zeigten in einer Metaanalyse zum Zusammenhang
zwischen Féhigkeitsbild und Schulleistungen Korrelationen um .42. Dies spricht dafiir, dass
Leistungen von SchiilerInnen oder Studierenden umso besser sind, je hoher das akademische
Selbstkonzept dieser Personen ist (Eckert et al., 2006). Dariiber hinaus zeigten sich
geschlechtsspezifische Unterschiede. Knaben schétzen ihre Féhigkeiten gute schulische
Leistungen zu erreichen hoher ein als Méadchen derselben Schulstufe (Spiel et. al, 2002).
Allerdings muss die Reziprozitdt des Einflusses beriicksichtigt werden. Gute Leistungen
konnen wiederum zu einem positiveren akademischen Selbstkonzept fiihren (Helmke und van
Aken 1995, in Wild et al., 2006). Es ist anzunehmen, dass eine wechselseitige Beeinflussung

der beiden Variablen vorliegt (Wagner, 2005).

Das Fihigkeitsbild wirkt sich auf die Sozialformen im Studium aus. Die individuelle
Lernzeit, etwa um sich auf Seminare oder Priifungen vorzubereiten, steigt, je geringer die
Studierenden ihre eigenen Féhigkeiten einschitzen. Im Gegensatz dazu steigt die Zeit fiir
kooperatives Lernen, zum Beispiel das Lernen in studentischen Arbeitsgruppen, mit der Hohe
der wahrgenommenen Féhigkeiten an. Mdgliche Griinde fiir diese Befunde sind die Angst
einer Selbstwertminderung beziehungsweise die Aussicht auf Anerkennung und somit einer

Selbstwertsteigerung (Helmke et al., 1996). Bereits in den 1960er Jahren wies Davis (1966,
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zitiert nach Koller, Trautwein, Liidtke & Baumert, 2006) darauf hin, dass die Einstellung
gegeniiber der eigenen Leistung von Schiilerlnnen und Studierenden stark von dem
schulischen und universitiren Kontext und den Mitschiilerlnnen beziehungsweise
Studienkolleglnnen beeinflusst wird. Studierende, die sich selbst nur geringe Leistungen
zutrauen oder annehmen, dass sie schlechtere Leistungen als ihre Studienkolleglnnen
erbringen, werden kooperatives Lernen vermeiden, um ihren Selbstwert zu schiitzen.
Umgekehrt werden Studierende, die durch kooperatives Lernen haufig die Moglichkeit zu
Abwirtsvergleichen haben, dieses nutzen, da dies giinstige Konsequenzen fiir das

akademische Selbstkonzept hat (Koller et al., 2006).

Priifungsangst

Eine weitere subjektive Kompetenz, welche im Rahmenmodell von Helmke und Schrader
(1996) genannt wird, ist die Angstlichkeit. Angstlichkeit in diesem Kontext bezieht sich auf
Priifungsangst, worunter ein spezifischer Aspekt der Angst verstanden wird. Es handelt sich
um Angst, die in priifungs- bzw. priifungsidhnlichen oder leistungsthematischen Situationen
auftritt (Helmke, 1983). Leistungsangst, welche in dieser Arbeit mit dem Begriff der
Priifungsangst synonym verwendet wird, ist ,,die Besorgtheit und Aufgeregtheit angesichts
von Leistungsanforderungen, die als selbstwertbedrohlich eingeschitzt werden (Schwarzer,

2000, S.105).

Ergebnisse aus Studien, die den Zusammenhang von Priifungsangst und schulischen
Leistungen untersuchten, weisen mehrheitlich auf einen schwachen bis negativen
Zusammenhang dieser beiden Variablen hin (vgl. Seipp, 1991; Schwarzer 2000, zitiert nach
Wagner, 2005). Priifungsingstliche Schiilerlnnen und Studierende tendieren dazu geringere
Leistungen in Tests und Priifungen zu erbringen. Ob jedoch die Priifungsangst auch einen
signifikanten Einfluss auf die Workload hat, wurde bisher erst wenig untersucht. Wagner und

Spiel (2002) konnten keinen Zusammenhang der Hausaufgabenzeit und den Schulleistungen
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feststellen. Wo hingegen Culler und Holohan (1980, zitiert nach Wagner, 2005) anhand einer
Stichprobe erstsemestriger Psychologiestudentlnnen feststellten, dass dngstliche Studierende
mehr Zeit fiir die Priifungsvorbereitungen aufwenden. Die Ergebnisse zum Zusammenhang
der Priifungsangst und der Workload sind sehr inkonsistent, dennoch argumentiert Wagner
(2005, S.53), dass ,,vorzugsweise ein positiver Zusammenhang zwischen Priifungsangst und

Zeitinvestment nachgewiesen werden konnte (vgl. Spiel et al., 2002; Wagner & Spiel, 1999).

Interesse

Das Rahmenmodell der Determinanten der Lernzeit veranschaulicht die Beziehung
verschiedener Faktoren mit der Workload und des studienbezogenen Erfolgs. Eine weitere
Kategorie der psychologischen Personenvariablen umfasst das Interesse (Helmke & Schrader,
1996). Das personliche Interesse an dem Studium kann einen Einfluss auf die Workload oder
die Studienleistung haben. Damit Interessen aber iiberhaupt einen Einfluss auf
studienbezogene Aspekte haben kénnen, miissen sie iiber einen ldngeren Zeitraum auf etwas
Bestimmtes fokussiert aufrechterhalten bleiben (Krapp, 2000). Die Personen-Gegenstands-
Theorie des Interesses impliziert, dass es immer eine Beziehung zwischen einer Person und
einem konkreten Gegenstand oder Inhalt geben muss. Es muss eine Person geben, die an
etwas interessiert ist, und ein Objekt, auf welches die Person das Interesse richten kann.
Solche Gegenstidnde konnen zum Beispiel die theoretischen Inhalte eines Studiums darstellen.
Interessen konnen iiber unterschiedlich lange Zeitrdume bestehen und durch unterschiedliche
Bedingungen aktiviert werden. Dabei wird zwischen ,,catch*- und ,,hold“~-Komponenten des
Interesses unterschieden. Die ,,catch“~-Komponenten beinhalten verschiedene Moglichkeiten,
Aufmerksamkeit zu wecken, wéhrend die ,,hold“-Komponenten Faktoren beinhalten, die die
Aufrechterhaltung des Interesses betreffen (Mitchell, 1993). Lerninhalte, die personlich als
wichtig erachtet werden, kdnnen im Studium ,,hold“-Faktoren darstellen. Interesse an einer

bestimmten Situation wird als situationales Interesse bezeichnet. Situationales Interesse ist

29



dadurch gekennzeichnet, dass es durch bestimmte Merkmale eines Reizes in einer bestimmten
Situation entsteht und von eher von kurzer Dauer ist (Krapp & Ryan, 2002). Interessen
konnen aber auch iiber ldngere Zeit anhalten. Diese lidngerfristigen Person-Umwelt-
Interaktionen werden als individuelle Interessen bezeichnet (Krapp, Hidi & Renninger, 1992).
Das Individuelle Interesse beschreibt ein dispositionales Merkmal, also eine dauerhafte
Eigenschaft einer Person, die eine hohe zeitliche Stabilitit aufweist (Miiller, 2006). Zwischen
diesen beiden Aspekten des Interesses bestechen Wechselwirkungen und unter bestimmten
Voraussetzungen kann sich ein situational erzeugtes Interesse zu einem individuellen

Interesse hin entwickeln (Krapp & Ryan, 2002).

Studierende mit einem hohen inhaltlichen Interesse am Studium sind signifikant
zufriedener sind als jene mit einem geringeren Intersse an den Inahlten des Studums. Ein
Einfluss des Interesses auf die wahrgenommene Belastung konnte aber nicht festgestellt
werden und ein Zusammenhang zwischen Workload und Interesse konnte ebenfalls nicht

gezeigt werden (Gro3 & Boger, 2011).

2.4.3 Institutionelle und 6kologische Bedingungsfaktoren

Institutionelle und O6kologische Bedingungsfaktoren beziehen sich auf Studieninhalte, die
Qualitit der Lehre, das herrschende Sozialklima und materielle Studienbedingungen an der
Universitit. Die Umsetzung der von Bologna vorgegebenen Maflnahmen wirkt sich auf die
strukturellen Studienbedingungen aus. Die Umstellung vom Diplomstudium auf das
Bachelorstudium, die im Wintersemester 2011 stattfand, wirkt auf diesen Bedingungsfaktor
des Modells ein, da sich die zeitliche Organisation, Studieninhalte und Priifungsmodalitdten
verdanderten. Nach den Richtlinien von Bologna ,fordern Bachelor-Studiengénge ein
,dichteres‘ Studieren* und ,,sie geben stérker [...] eine zeitliche und inhaltliche Strukturierung
des Studiums vor* (Schulmeister & Metzger, 2011, S.14). Dies konnte ein moglicher Grund
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dafiir sein, dass sich die Arbeitszeit fiir das Studium inhaltlich verdndert oder dass sich das

subjektive Belastungsempfinden in Bachelorstudiengéngen erhoht.

2.4.4 Studienerfolg

Das Rahmenmodell (Abbildung 1) zeigt, dass der personliche Hintergrund, psychologische
Personenvariablen und die institutionellen und O6kologischen Bedingungsfaktoren die
Workload der Studierenden beeinflusst. In weiterer Folge wirkt sich die Arbeitszeit, die fiir
das Studium aufgewendet wird, direkt auf den Studienerfolg aus und unter der Annahme von
Wechselwirkungen, beeinflusst der Studienerfolg die aktive Lernzeit und die
Gesamtarbeitszeit der Studierenden. Um festzustellen, ob ein Zusammenhang zwischen der
Gesamtarbeitszeit, die Studierende in ihr Studium investieren, also der Workload, und dem
Studienerfolg besteht, ist es wichtig zu definieren, was unter dem Begriff Studienerfolg zu
verstehen ist. In der wissenschaftlichen Literatur finden sich unterschiedliche Definitionen.
Merkmale wie zum Beispiel Studienabschluss, Studiendauer, Priifungsnoten und

Studienzufriedenheit spielen in vielen Definitionen eine wichtige Rolle (Greiff, 2006).

Lang (2004, S.5) definiert Studienerfolg als eine ,.erfolgreiche Absolvierung eines
Diplomstudiums [...]. Die Noten von Priifungen sowie die bendtigte Semesteranzahl fiir das
absolvierte Studium spielen dabei eine untergeordnete Rolle”. Diese Definition ldsst sich
problemlos auf das Bachelorstudium anwenden. Horner (1999, S.3) stellt den erfolgreichen
Abschluss des Studiums in den Mittelpunkt seiner Definition. Nach ihm ,,wird unter
Studienerfolg der erfolgreiche Abschluss eines Hochschulstudiums und analog unter
Studienabbruch das Beenden eines Hochschulstudiums ohne Abschluss verstanden.® Andere
Modelle betonen den Prozesscharakters des Studienerfolges. Ein Modell von Thiel et. al.

(2006), zieht verschiedene Studienerfolgsmerkmale zur Erkldrung des Studienerfolgs heran
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und betont den Lernprozess als zentrales Merkmal des Studienerfolgs (Thiel, Bliithmann,

Lepa, & Ficzko, 2006).

Der Studienerfolg wird je nach Forschungsansatz anhand unterschiedlicher Kriterien
gemessen. Diese Kriterien werden in Ergebnis- und Prozesskriterien unterschieden
(Schiipbach & Klauer, 2005). Valide Ergebniskriterien sind Priifungsleistungen, die anhand
von Noten operationalisiert werden. Zu den Prozesskriterien zdhlen die Studiendauer,
Studienabbriiche oder Studienwechsel (Spiel, Schober & Litzenberger, 2008). Eine weitere
Differenzierung bietet die Unterscheidung zwischen objektiven und subjektiven Merkmalen
des Studienerfolgs. Wahrend die Studienzufriedenheit als subjektives Merkmal gesehen wird,
wird Priifungsleistung als objektives Merkmal bezeichnet. Haag (1991) argumentiert, dass die
Noten als Indikator herangezogen werden konnen, da diese im derzeitigen Schul- und auch
Hochschulsystem iiber erfolgreiches Abschlieen der Schule bzw. des Studiums bestimmen.
Noten bewerten eine Leistung und sind im diesen Zusammenhang als leistungsbezogener
Aspekt des Studienerfolgs zu sehen (Giesen et al.,, 1986). In einer Vielzahl empirischer
Studien wurde der Studienerfolg anhand des Notendurchschnitts operationalisiert (Robbins,
Lauver, Davis, Davis, Langley & Carlstrom, 2004). In einigen Studien wurde die
Aussagekraft von Maturanoten zur Vorhersage des kiinftigen Studienerfolgs untersucht.
Brandstatter und Farthofer (2002) zeigten, dass die gemittelte Abschlussnote der Schule den
besten Pridikator zur Vorhersage des kiinftigen Erfolgs darstellt. Dies ergibt sich daraus, dass
die Maturanote bereits Aspekte der kognitiven Voraussetzungen und der Motivation

beriicksichtigen.

Eine Vielzahl unterschiedliche Faktoren beeinflussen den Verlauf und den Erfolg des
Studiums. Diese Faktoren beziehen sich auf individuelle Aspekte der Person wie die
Motivation, studienrelevante Fahigkeiten, bisherige akademische Leistungen, bestimmte

Personlichkeitseigenschaften oder soziale Faktoren (Credé & Kuncel, 2008). Der
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Bildungshintergrund der Eltern, der Status und das Ausmal} an Erwerbstitigkeit wiahrend des
Studiums und die wahrgenommene Unterstiitzung durch Familie, Freunde oder
StudienkollegInnen konnen die Leistungen der Studierenden beeinflussen. Auch eine etwaige
Betreuungsplicht von Kindern oder Familienmitgliedern und sozio-demographische Faktoren,
wie zum Beispiel der soziodkonomische Status wirken sich auf die Leistungen der
Studierenden aus (Robbins et al., 2004). Chan, Miller und Tcha (2005) analysierten
verschiedene Determinanten des Studienerfolgs bei australischen Studierenden. Ihre
Ergebnisse zeigen einen positiven Zusammenhang zwischen Zeitmanagement, einem globalen
Zufriedenheitsmal und dem Studienerfolg. Ergebnisse aus Untersuchungen iiber den
Zusammenhang von akademischer Selbstwirksamkeit und Studienerfolg konnten ebenfalls
einen positiven Zusammenhang dieser Variablen aufzeigen (Bandura, 1997; Robbins et al.,
2004). Die Uberzeugung, davon geniigend Fihigkeiten und Fertigkeiten zu besitzen, um das
gewdhlte Studium erfolgreich zu meistern, stellt einen wichtigen Faktor zur Vorhersage des
Studienerfolgs dar (Bandura, 1997).

Dell’mour und Landler (2002) analysierten in einem Projekt die Einflussfaktoren auf
den Studienerfolg von Horerlnnen an dsterreichischen Hochschulen. Thre Ergebnisse zeigen,
dass nicht nur die personlichen Aspekte der Studierenden deren Studienerfolg beeinflussen,
sondern auch Aspekte der Universititen und Studienrichtungen den Verlauf und den Erfolg
des Studiums bestimmen. Sie fanden heraus, dass es eine Rangordnung des Erfolgs nach
Studienrichtungen und Universititen gibt. Diese Ergebnisse lassen darauf schlieen, dass
auch die zeitliche und inhaltliche Umstrukturierung, die bei der Umstellung von Diplom- auf
Bachelor-bzw. Masterstudiengédngen erfolgte, einen Einfluss auf die Leistungen der
Studierenden hat.

Die Vermutung, dass ein ausgeprigtes inhaltliches Interesse zu einer erhohten
Motivation, sich mit den Studieninhalten zu beschiftigen, fithrt und in weiterer Folge dazu

beitrdgt, bessere Leistungen zu erzielen, ist naheliegend. Um einen etwaigen Zusammenhang
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dieser beiden Variablen festzustellen, ist es wichtig, Interesse zu operationalisieren.
Akademische  Leistungen werden  hdufig mittels Noten erhoben, wihrend
Interessenserhebungen  mittels  Verhaltensbeobachtungen oder mittels Fragebogen
durchgefiihrt werden. Dabei hat sich die Vorgabe von Fragebdgen als 6konomischer erwiesen
(Koller, Baumert & Schnabel, 2001).

Wie in den einleitenden Kapiteln erwéhnt, gibt es keine allgemeingiiltige Definition
von Studienerfolg. Manche der genannten Definitionen umfassen nicht nur die Noten, sondern
auch ein erfolgreiches Abschlieen eines Studiums. Auf diesen Aspekt der Leistung konnte
ebenso ein Einfluss des Interesses festgestellt werden, wie auf die Noten. Studierende, die ein
Studienfach passend zu ihren inhaltlichen Interessen gewihlt haben, wechseln selten die
Studienrichtung und brechen das Studium auch seltener ab als andere Studierende (Wiese &
Schmitz, 2002; Lins, 1994). Zieht man die Noten als Indikator fiir Leistung heran, zeigen sich
aussagekriftige Ergebnisse. In einer Meta-Analyse von Schiefele, Kapp und Schreyer (in
Wild et al., 2006) kamen die Autoren zu dem Ergebnis, dass ein positiver Zusammenhang (r =
.30) zwischen dem Studienfachinteresse und den Leistungen besteht. Auch Miiller (2001)
konnte einen positiven Zusammenhang zwischen Studiennoten und Interesse feststellen. Er
ergdnzt, dass der Zusammenhang zwischen Noten und Interesse zwar im universitdren und
auch im schulischen Bereich gegeben ist, aber in beiden Bereichen sehr gering ausfillt.

Viele Studierende klagten dariiber, dass ein erfolgreiches Absolvieren eines
Bachelorstudiums schwer mit eine regelmifBige Erwerbstitigkeit zu vereinen ist. Eine
Hyothese der ZEITLast Studie zur Erklarung der geringen Workload, die sich wiederum auf
den Studienerfolg auswikt, war, dass Studierende auf Grund zuséitzlicher Erwerbstétigkeit
nicht mehr Zeit fiir ithr Studium aufwenden konnen. Laut der Sozialerhebung an den
osterreichischen Universititen aus dem Jahr 2011 waren 63% der Studierenden, die an
oOsterreichischen Universititen im Sommersemester 2011 inskribiert waren, erwerbstitig.

11% aller Osterreichischen Studierenden arbeiten wéhrend des ganzen Semesters mindestens
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35 Stunden, 10% der Befragten arbeiten zwischen 20 und 35 Stunden und 14% zwischen 10
und 20 Stunden. 12% gehen einer Erwerbstitigkeit im Ausmal} von bis zu 10 Stunden pro
Woche nach und 16% der Studierenden gaben an, gelegentlich wihrend des Semesters einer
Erwerbstétigkeit nachzugehen. Das durchschnittliche Ausmall an Erwerbstétigkeit liegt bei
den erwerbstétigen Studierenden bei 19,8 Stunden pro Woche. Es ist zu beobachten, dass mit
zunehmendem Alter der Studierenden auch das Ausmal} an Erwerbstitigkeit zunimmt. Laut
der Studierenden Sozialerhebung 2011 betrdgt die durchschnittliche Stundenzahl, die
Vollzeitstudierende wochentlich in ihr Studium investieren, 36 Stunden. Ab einer beruflichen
Tatigkeit von 10 Stunden verringert sich die studienbezogene Workload sukzessive. Die
Reduktion der Zeit verteilt sich allerdings nicht gleichmifBig auf alle studienbezogenen
Aktivititen, sondern betrifft hauptséchlich das Selbststudium.

Zum Einfluss der Erwerbstitigkeit auf die Studienleistungen gibt es in der
Fachliteratur heterogene Ergebnisse. Manche Autoren (vgl. Dustman, Micklewright, Rajah &
Smith, 1996, Watts & Pickering, 2000 in Knoop, 2011) unterstreichen die positiven Aspekte
der Erwerbstétigkeit neben dem Studium. Solche positiven Begleiterscheinungen beinhalten
eine Verbesserung der Organisationsfiahigkeit und verbesserte interpersonale Fahigkeiten
sowie bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt nach erfolgreichem Abschluss des Studiums.
Andere Ergebnisse zeigen, dass sich eine Erwerbstétigkeit negativ auf das Studium auswirkt.
Salamonson und Andrew (2006) fanden heraus, dass Studierende, die keiner Erwerbstétigkeit
nachgehen, bessere Noten erreichen und sich die Noten der erwerbstitigen Studierenden, je
nach AusmaB der Erwerbstitigkeit, verschlechtern. Brandstitter und Farthofer (2003) zeigten,
dass es erst ab einem Zeitinvestment von 19 Stunden pro Woche zu erheblichen
Verschlechterungen des Studienerfolgs kommt. Eine Erwerbstétigkeit in diesem Ausmal} hat
nicht nur einen negativen Einfluss auf den Notendurchschnitt, sondern auch auf die Anzahl
der Priifungen, die abgelegt werden. Die Verschlechterung der Studienleistung durch die

Erwerbstdtigkeit kommt zum Teil durch eine Einschrinkung der studienbezogenen
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Gesamtarbeitszeit zustande (Brandstétter & Farthofer, 2003). Bargel et al. (1999, zitiert nach
Cortina 2006) weisen darauf hin, dass es bei einer zeitlichen Belastung durch eine
regelméBige Erwerbstitigkeit von weniger als acht Stunden zu keiner Einschrinkung der
Lernzeit im Studium kommt. In den Zeitbudgetanalysen von Schulmeister und Metzger
(2011) wurde ebenfalls kein Zusammenhang zwischen der durchschnittlichen
Erwerbstétigkeit von 6,4 Stunden und der Workload festgestellt.

In einer Studie von Oppermann (2011a, S.54) gaben die Studierenden, die neben
threm Studium einer Erwerbstitigkeit im Ausmal} von ca. 10 Stunden nachgehen, (51%) an,
dass diese keinen Einfluss auf das Gelingen ihres Studiums in der Regelstudienzeit habe.
Auch Nonis und Hudson (2006 in Kopp, 2011) stellten keinen Verschlechterungen der
Studienleistungen amerikanischer Studierender durch berufliche Tétigkeiten fest.
Schulmeister und Metzger (2011) untersuchten 1im Studiengang Medien und
Kommunikationswissenschaft an der Universitit Hamburg den Zusammenhang zwischen
Noten und Zeitinvestment. Nach statistischer Analyse ihrer Ergebnisse schlussfolgerten sie,
dass ,,Noten so gut wie nichts mit der investierten Lernzeit zu tun [haben].* Auch Helmke und
Schrader (1996) bestitigen diese Ergebnisse. Sie konnten keine signifikanten
Zusammenhdnge zwischen der Zeitdauer, in der Studierende einer Erwerbstitigkeit

nachgehen, und der Zeitdauer, die in das Studium investiert wird, feststellen.

Zusammenfassend zeigen die bisherigen Untersuchungen, die sich mit dem
Zusammenhang von Zeitinvestment und Studienerfolg beschéftigen, nur geringe korrelative
Zusammenhdnge. Auch die Erwerbstitigkeit neben dem Studium stellt keine wesentliche
Einflussgroe des Studienerfolges dar. Zum einen sind nur wenige Studierende in einem
nennenswerten Ausmalf} berufstitig. Zum anderen besteht kaum ein Zusammenhang zwischen
der Workload, und somit auch den etwaigen Einbulen der Workload durch das Nachgehen
einer Erwerbstitigkeit, und dem Studienerfolg (vgl. Schulmeister & Metzger, 2011;

Oppermann, 2009; Wagner, 2005).
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3. Belastungen im Studium

Das Rahmenmodell der Determinanten der Studienintensitit (Helmke & Schrader 1996)
werden verschiedene Aspekte des personlichen Hintergrunds sowie psychologische
Personlichkeitsvariablen beschrieben, die die Workload und in weiterer Folge den
Studienerfolg beeinflussen. Ein Aspekt, der in diesem Modell nicht integriert ist, ist die
personliche Belastung der Studierenden. Das Modell beriicksichtigt unter anderem die
familidre Situation, die finanzielle Situation oder das Fahigkeitsbild allerdings, muss es fiir
den Kontext dieser Studie durch das personliche Belastungsempfinden der Studierenden
erweitert werden, da das Belastungsempfinden der Studierenden ebenfalls einen Einfluss auf
die aktive Arbeitszeit haben kann (Schulmeister & Metzger, 2011). In den einleitenden
Kapiteln wurde bereits mehrmals der Begrift Belastung oder Belastungsempfinden verwendet.
Die Begriffe Stress, Belastung und Beanspruchung sind durch verschiedene Aspekte
gekennzeichnet, daher wird in folgendem Kapitel eine Bestimmung der Begriffe
vorgenommen. In einem weiteren Schritt wird auf das Belastungsempfinden im universitidren
Kontext eingegangen. Im Anschluss daran wird ein theoretisches Modell zur Belastung

beschrieben.

3.1 Begriffsbestimmung

Bevor mit der Analyse der Zeitinvestition und deren mogliche Auswirkung auf das
subjektiven Belastungsempfinden begonnen wird, soll der Begriff erldutert werden. Im Alltag
werden Begriffe wie Stress, Beanspruchung und Belastung oftmals synonym verwendet. In
der wissenschaftlichen Literatur gibt es eine Vielzahl von Herangehensweisen, diese Begriffe
zu differenzieren und zu definieren. Dabei wird der Begriff konnotativ unterschiedlich

verwendet.
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Belastung muss nicht notwendigerweise eine negative Komponente beinhaltet, sondern kann
auch positiv wahrgenommen werden kann. Vor allem, wenn Belastung als Herausforderung
gesehen wird welche kreative und motivationale Prozesse freisetzt, um diese zu bewiltigen.
Herausforderungen konnen negativ aber auch als Chance zur personlichen Entwicklung

wahrgenommen werden (Hiibner & Werle 1997, in Jantowski, 2009).

Selye, der als Begriinder der Stresstheorie gilt (in Faltmaier 1988, S.48) geht davon
aus, dass ,,Stress eine Form von Belastung ist und Belastung im Allgemeinen eine Reaktion
des Individuums auf jegliche Art von Anforderung darstellt.“ Diese Definition ist sehr weit
gefasst und betont eine neutrale Wertung des Begriffs. Die Arbeitsgruppe des Internationalen
Normenausschusses Ergonomie (ISO TC 159) definiert den Begriff der Belastung ebenfalls
wertfrei. Sie definieren ,,psychische Belastung [als] die Gesamtheit aller erfassbaren

Einfliisse, die von auflen auf den Menschen zukommen und psychisch auf ihn einwirken®.

Ulich (1985, S.74) definiert Belastungen als ,,Beeintrachtigungen der individuellen
Befindlichkeit und Stimmung, der Erlebnis-, Verarbeitungs- und Handlungsmoglichkeiten
einer Person in einer gegebenen Situation, die subjektiven Leidensdruck hervorrufen®. Diese
Definition riickt die subjektive Wahrnehmung in den Vordergrund, zusdtzlich wird der

Begriff in einen eindeutig negativen Zusammenhang gesetzt.

Jantowski (2009) fasst in seinem Projektbericht zusammen: ,,Belastung entsteht durch
Anforderungen aus der Umwelt, die auf das Individuum einwirken und zu individuell
interpretierten Beanspruchungen des Menschen fithren®. Es kann schlussgefolgert werden,
dass sich Belastungen stets aus konkreten Situationen heraus ergeben und aus individuellen
Bewertungen der Umwelt resultieren (Ulich, 1996). Ein wichtiges Merkmal von subjektiven
Belastungsempfinden ist, dass es sowohl intraindividuell als auch interindividuell sehr
unterschiedlich wahrgenommen wird. Es ergeben sich Situationen im Alltag der

Studierenden, die fiir manche Personen eine groBe Belastung darstellen und andere kaum
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beeinflussen. Ob bestimmte Situationen als belastend wahrgenommen werden oder nicht,
hingt von verschiedenen Faktoren, wie zum Beispiel der effektiven Nutzung von vorhandener
Ressourcen oder psychologischen Personenvariablen, ab (Jantowski, 2009). Insbesondere die
Personlichkeitseigenschaften Selbstwert und Selbstwirksamkeit haben sich als wesentliche
Einflussgrofen auf das subjektive Belastungsempfinden erwiesen (Brunner und Bachmann,

1998).

Ein Belastungszustand wird hédufig durch konkrete psychosoziale Belastungsfaktoren
ausgeldst. Dorsch (1994) definiert diese Belastungsfaktoren, die stressauslosend wirken, als
Stressoren. Studienbezogene Stressoren konnen Zeitdruck, Arger mit Studienkollegen oder
organisatorisch Schwierigkeiten darstellen. H&iufig genannte Stressoren im Kontext des
Studiums sind auflerdem eine hohe subjektive oder objektive zeitliche Belastung sowie
»intensive konzentrative Anspannungen® (Dorsch 1994, S. 770). Vor allem in den
Priifungsphasen gegen Ende des Semesters kommt es bei vielen Studierenden zu dieser hohen
zeitlichen Belastung und intensiven Phasen starker Anspannung. Schulmeister und Metzger
(2011) nennen diese Form der Priifungsvorbereitung ,,Bulimie-lernen. Das kontinuierliche
Selbststudium wéhrend des Semesters bleibt aus und in den Wochen vor den Priifungen
werden grofle Mengen an Lernstoff in relativ kurzer Zeit unter hoher konzentrativer Leistung
erarbeitet. Die strukturellen Verdnderungen durch den Bologna Prozess konnten diese Form
des Lernens begiinstigen und somit auch die gefiihlte Uberlastung der Studierenden fordern

(Schulmeister & Metzger, 2011).

Nicht nur das Vorhandensein stressauslosender Bedingungen kann zu erhohter
Belastung fiihren, auch das Fehlen von erwiinschten Faktoren kann belastend wirken und zu
Stressempfindungen fiihren. Durch sehr hdufiges Einwirken von Stressoren auf eine Person

kann es zu chronischen Stress kommen. Dieser kann durch quantitative Uberbeanspruchung
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auf Grund einzelner Faktoren oder der Gesamtheit der Anforderungen im Studium entstehen

(Schulz, Scholz & Becker, 2004).

3.2 Studienbeginn als kritisches Ereignis

Nicht nur Studienbedingungen, auch der Lebensalltag der Studierenden kann belastende
Ereignisse beinhalten, die sich in weiterer Folge auf die wahrgenommene Gesamtbelastung
auswirken (Brunner & Bachmann. 1999). Die Biografie eines Menschen ist in verschiedene
Lebensphasen gegliedert, wobei Transitionsphasen von einer Lebensphase in die nichste eine
Anpassung der Person an neue Anforderungen erfordern. Wihrend des Ubergangs von der
Schule zur Hochschule befinden sich viele der jungen Studierenden in der Phase der
Spitadoleszenz und erst am Ubergang ins Erwachsenenleben (Arnett, 2000). Im Hinblick auf
die Bildungsbiografie befinden sich jene jungen Erwachsenen im Ubergang von der Schule,
der sekundiren Sozialisation, zur Berufswahl oder Ausiibung der beruflichen Tétigkeit, der
tertidre Sozialisation (Jantowski, 2009). Zentrale entwicklungs-psychologische Aufgaben
dieser Lebensphase sind die berufliche Orientierung und die Ablésung von der
Herkunftsfamilie. Der Ubergang ins Studium ist hiufig mit einem Ubergang in eine andere
Wohnsituation verbunden und erfordert eine Anpassung des Individuums an die neue
Situation (Hornung, 1999). Die Lebensphase des jungen Erwachsenenalters ist vermehrt von
Verantwortungsiibernahme geprdgt, und somit kommt es zu einer Weiterentwicklung der
Identitdt und der Personlichkeit (Arnett, 2000). Im Kontext dieser Entwicklungsaufgaben
stellt der Beginn eines Hochschulstudiums fiir junge Erwachsene, die eine hohere
Bildungslaufbahn verfolgen, ein ,,normatives kritisches Lebensereignis® dar (Born, Crackau
& Thomas, 2008, S.51). Dieser Prozess ist nicht notwendigerweise als Krise zu verstehen.
Wihrend manche Studierenden diesen Prozess als Herausforderung erleben, der Chancen

beinhaltet, das Leben nach den eigenen Vorstellung zu gestalten, birgt er fiir andere eher
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Risiken und wirkt bedrohlich, da es zu einem Verlust der gewohnten Lebensroutine kommt
(Smith, 2002, in Born, Crackau & Thomas, 2008). Mit der Studienwahl gehen Risiken einher,
die manche Personen als Belastung empfinden. Solche Risiken beinhalten zum Beispiel ,,die
Angst des Scheiterns, der falschen Orientierung oder auch der Uberforderung (Jantowski,
2009).

Die Ubergangsphase in das Studium stellt die Studienbeginnerlnnen vor die
Herausforderung, sich der neuen, teilweise krisengefahrdeten Lebenssituation zu stellen, sich
an die verdnderte Situation anzupassen und sie zu bewiltigen. Durch die Hochschulreform im
Rahmen des Bologna-Prozesses hat sich der Studienalltag der Studierenden veréndert. Daher
stellt das Studium nicht nur fiir StudienanfidngerInnen sondern auch fiir Studierende, die von
Umstellungen des Studienplans betroffen sind, neue Herausforderungen dar ,Laut einer
Studie der Freien Universitdt Berlin berichten 74% der Bachelor-Studierenden von grof8em
Leistungsdruck® (Gusy, Lohmann & Drewes, 2010). Dariiber hinaus brechen Studierende, die
in einem Bachelor-Studienplan studieren, ihr Studium héufiger ab. An deutschen
Universititen liegt die Abbruchquote bei Studierenden in Diplomstudiengdngen bei 21%,
wihrend sie in den Bachelorstudiengidngen fast doppelt so hoch ist (Heublein et al., 2009,
zitiert nach Schulmeister & Metzger, 2010). Griinde fiir die hohe Zahl der Studienabbrecher
in Bachelorstudiengdngen sind neben Leistungsproblemen oder einer geringen Passung
zwischen Studierenden und Studium auch mangelnde Kompetenzen in der Organisation des
Studiums oder fehlende Unterstiitzung (Bliithmann, 2012). Die Verdichtung und stirkere
zeitliche Organisation der Studiengidnge, die die Einfithrung der Bachelorstudienginge mit
sich brachten, konnten darauf hinweisen, dass die Belastung tatsichlich durch einen Anstieg
der Workload zustande kommt. Die mehrheitlichen Ergebnisse von Workload-Erhebungen
zeigen allerdings, dass die tatsdchliche Workload die formalen Vorgaben nicht {ibersteigt und

daher die Ursachen der Belastung nicht allein auf die Workload zuriickzufiihren sind.
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Mogliche Belastungsursachen der Studierenden konnen auf zwei Ebenen entstehen. Zum
einen auf der personlichen und zum anderen auf der organisationalen Ebene. Stress
verursachende Aspekte auf der personlichen Ebene umfassen Dbeispielsweise
Motivationslosigkeit, Unentschlossenheit, Jobben oder eine gefiihlte Abnahme sozialer
Kontakte. Faktoren auf der Ebene der Hochschule umfassen organisatorische
Rahmenbedingungen und Transparenz bei den Anforderungen oder der Anrechnungen
(Konig, 2011). Ein weiterer belastender Faktor ist die Unklarheit {iber die Anforderungen, den
Ablauf oder den Nutzen der neuen Studienorganisation. Dariiber hinaus fithren die hiufigen
Themenwechsel innerhalb eines Tages, die durch die Organisation der Kurse in zweistiindige
Lehrveranstaltungen verursacht wird, zu einer zusitzlichen Belastung der Studierenden

(Schulmeister & Metzger, 2011).

Verschiedene Aspekte, sowohl aus dem privaten Umfeld als auch Aspekte der
Studienstruktur, konnen zu der wahrgenommenen Belastung der Studierenden beitragen.
Mogliche Belastungsfaktoren sind hohe Anwesenheitskontrollen und Leistungsanforderungen
oder geringe Wahlmoglichkeiten bei der zeitlichen und inhaltlichen Gestaltung des Studiums.
Die hiufigsten Ursachen fiir die subjektive Belastung scheinen aber in den personlichen
Fahigkeiten, der personlichen Wahrnehmung des Studiums und den Handlungen der
Studierenden zu liegen (Jantowski, 2009). Da viele Studierende, vor allem am Beginn des
Studiums, nicht kontinuierlich Mitlernen ist die Workload haufig nicht gleichméBig iiber die
Monate des Semesters verteilt. Typischerweise kommt es gegen Ende des Semesters zu einer
Ballung der Priifungs- und Abgabeterminen, was fiir viele Studierende eine hohere
tatsdachliche und auch empfundene Belastung bedeutet (Oppermann, 2011b). Um dieser
Ungleichverteilung der Zeitinvestition entgegenzuwirken, gibt es sowohl von Seiten der
Studierenden, als auch von Seiten der Hochschulen Bemiihungen, ,.eine effektivere Nutzung
bestehender Semesterzeiten und eine flexible Gestaltung der Leistungsnachweise® zu

erreichen (Oppermann, 2011b, S.104).
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Betrachtet man den Zusammenhang zwischen Workload und  Erwerbstitigkeit (vgl.
Schulmeister & Metzger, 2011; Metzger, 2010; Helmke & Schrader, 1996), so fillt auf, dass
hiufig kaum Zusammenhidnge zwischen diesen beiden Variablen festgestellt wurden. Ein
geringes Zeitinvestment fiir das Studium kann daher nicht durch ein {ibermiBig hohes
Ausmal an Erwerbstitigkeit erklart werden. Dennoch ergab eine Umfrage an der Universitat
Darmstadt ein iiberraschend hohes Interesse an einem Teilzeitstudium. Mehr als ein Drittel
der befragten Studierenden sind an einem Teilzeitstudium interessiert (Pfeiffer, 2011). Griinde
fiir die Forderung eines Teilzeitstudiums beschranken sich nicht nur auf eine erhdohte
Belastung oder der Notwendigkeit einer Erwerbstétigkeit nachzugehen. Aspekte wie die
Betreuung von Kindern oder andere private Verpflichtungen tragen ebenfalls dazu bei. Diese
Ergebnisse unterstreichen die Forderung nach einer Flexibilisierung der Studiengestaltung,

die der wahrgenommenen Belastung entgegenwirken kdnnte.

3.3 Theoretische Modelle zur Belastung

Eines der bekanntesten und in der Literatur am héufigsten zitierten Modelle im Kontext
subjektiver Belastung von Leistungsanforderungen ist das transaktionale Stressmodell von
Lazarus und Folkman (1984). Dieses Modell stellt Belastung als Folge einer Transaktion und
Bewertungsreaktion zwischen Individuum und Umwelt dar und erkldart das Ausmal} an
unterschiedlicher Beanspruchung verschiedener Personen in ein und derselben Situation
(Lazarus, 1999). Das transaktionale Stressmodell sieht die Entstehung von Stress als
komplexe Wechselwirkung zwischen den Anforderungen bestimmter Situationen und der
handelnden Person. Stress entsteht immer dann, wenn die Bewdltigungsstrategien einer
Person fiir eine bestimmte Situation nicht addquat oder ausreichend sind. Ein wesentlicher
Unterschied zu reiz- oder reaktionsorientierten Stressmodellen liegt darin, dass nicht primar

die Situation an sich als stressauslosend gesehen wird, sondern die individuellen kognitiven
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Bewertungsprozesse fiir die Entstehung der Stressreaktion von Bedeutung sind. Dadurch wird
erklart, warum gewisse Situationen bei manchen Personen Stress ausldsen und bei anderen
nicht (Lazarus & Folkman, 1984). Im transaktionalen Stressmodell werden drei
Bewertungsstufen unterschieden. Die primdre, sekunddire und Neubewertung. Diese Prozesse
miissen nicht notwendigerweise aufeinander folgen, sondern konnen auch gleichzeitig
ablaufen. Bei der primdren Bewertung wird ein Reiz als positiv, irrelevant oder potenziell
gefdhrlich, also stressverursachend, bewertet. Bei angenehmen oder irrelevanten Ereignissen
hat die Person keine negativen Konsequenzen zu erwarten, daher ist es nicht noétig,
Bewiltigungsstrategien zu entwickeln oder zu aktivieren. Wird eine Situation jedoch als
stressverursachend wahrgenommen, kommt es zu einer erneuten FEinschitzung der
Gegebenheiten. Dabei wird zwischen Verlust, Bedrohung oder Herausforderung
unterschieden (Lazarus & Folkman, 1984). Als sekundidre Bewertung beschreiben Lazarus
und Folkman (1984) den Prozess, in dem die Person die Situation dahingehend einschétzt,
inwieweit sie iiber ausreichende Ressourcen, wie zum Beispiel ausreichende Fihigkeiten zur
Bewiltigung der Situation verfiigt. Diese Ressourcen konnen unterschiedliche Aspekte, wie
bestimmte Personlichkeitseigenschaften der Person, soziale Unterstiitzung, zeitliche und
finanzielle Reserven, darstellen. Nach diesem Prozess kommt es zum dritten Schritt, der
Neubewertung. Dabei wird eine erneute Einschidtzung der Situation vorgenommen und der
Erfolg der Bewiltigungsstrategien eingeschitzt. Im Zuge des dritten Schritts wird die
Situation beziiglich der stressverursachenden Faktoren neu bewertet, bezichungsweise die
urspriingliche Bewertung abgedndert, um zu priifen, ob die Situation weiterhin als bedrohlich
beurteilt wird (Lazarus & Folkman, 1984). Stress entsteht dem Modell zufolge als Reaktion
auf eine wahrgenommene bedrohliche Situation, fiir die eine Person nicht ausreichend

Bewiltigungsstrategien zur Verfligung hat, um diese erfolgreich zu bestehen.

Die arbeitspsychologisch orientierte Forschung basiert hdufig auf situations-, reaktions-

und reizbezogenen Konzepten. Diese stellen die Situation und die jeweiligen Anforderungen
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der Situation in das Zentrum der Entstehungsmodelle von Belastung (Jantowski, 2009). Ein
Modell, welches darstellt, wie sich aus beruflichen Anforderungen Belastungen und in
weiterer Folge mogliche negative Belastungsfolgen entwickeln, ist das Belastungs-
Beanspruchungsmodell von Rudow (1994). Dieses Rahmenmodellorientiert sich an dem
Modell von Lazarus (1966). Rudow (1994) sieht Belastungen und Beanspruchungen als
Prozess und unterscheidet zwischen objektiver und subjektiver Belastung. Zu den objektiven
Belastungen zdhlen Aspekte der Arbeit, die nicht von der Person abhdngen, wie die
Beschaffenheit der Arbeitsaufgabe oder die konkreten Arbeitsbedingungen. Das
Belastungsempfinden ist ein Konstrukt, das aus einer Vielzahl von Faktoren, wie
beispielsweise dem Zeitbudget, der sozialen Unterstiitzung der Studierenden oder der
Priifungsanzahl und deren Interpretation beeinflusst wird (Jantowski, 2009). Diese Faktoren
wirken auf die arbeitende, in Kontext der Hochschule lernende, Person ein und konnen in
weiterer Folge zu negativen Konsequenzen fiihren. Ahnliche Belastungsfaktoren wurden
hiufig von den protestierenden Studierenden 2008/2009 genannt. Subjektive Belastungen
entstechen durch die Wahrnehmung und Bewertung der vorliegenden objektiven
Belastungsfaktoren und &uflern sich als positive oder negative Befindlichkeit. Das Ausmal3
der subjektiven Belastung ist dabei von verschiedenen Aspekten, wie den personlichen
Vorerfahrungen oder der individuellen Personlichkeitsmerkmalen, abhéngig und kann in
weiterer Folge sowohl psychisch als auch physisch zu kurzfristigen oder chronischen
Beanspruchungsreaktionen fiihren. Solche Beanspruchungsreaktionen miissen nicht
notwendigerweise negative Folgen mit sich bringen. Sie konnen sowohl einen positiven
Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung leisten oder zu einer Verbesserung der
Handlungskompetenzen fiihren, als auch negativ auf die Entwicklung einer Person einwirken.
Negative Folgen inkludieren unter anderem psychosomatische Beschwerden, Herz-

Kreislauferkrankungen oder Burnout (Rudow, 1994).
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4. ZEITLast Projekt

Bevor die Ziele und Fragestellungen der Diplomarbeit im nédchsten Abschnitt erldutert
werden, wird das ZEITLast Projekt zusammenfassend beschrieben, da versucht wird einige

Ergebnisse der Studie mit einer Stichprobe Wiener StudentInnen zu replizieren.

Ergebnisse erster Evaluationen der neu eingefiihrten Bachelorstudiengénge zeigten,
dass die Verdnderung der Studienstruktur zu einer Erhdhung der Abbrecherquote und einem
hoheren Bedarf an Studien- und psychologischer Beratung filihrte. Ausgehend von der
Annahme, dass Studierende der Bachelorstudiengidnge zeitlich stark belastet sind, wurde das
Projekt ,,ZEITLast: Lehrzeit und Lernzeit: Studierbarkeit der BA-/BSc- und MA-/MSc-
Studiengénge als Adaption von Lehrorganisation und Zeitmanagement unter
Berticksichtigung von Féicherkultur und Neuen Technologien geplant. Das drei jéhrige
Forschungsprojekt, welches vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung gefordert
wurde, wurde im Zeitraum von April 2009 bis Mérz 2012 durchgefiihrt und untersucht die
Studierbarkeit verschiedener Bachelorstudienginge. Ziel der Studie war es den zeitlichen
Aufwand der Studierenden in unterschiedlichen Studienrichtungen moglichst genau zu
erheben. Im Rahmen des Projektes wurde an vier verschiedenen Hochschulen, der
Universititen Hamburg, Hildesheim, Ilmenau, und Mainz die Workload der Studierenden
mittels eines onlinebasierten Tools erhoben. In den von Workload-Erhebungen hielten 403
Studierende mit Hilfe eines Online-Zeittagebuchs iiber ein ganzes Semester hinweg fest,
welchen Aktivitidten sie jeden Tag nachgehen. So konnte die Dauer der studienbezogenen
Tétigkeiten genau ermittelt werden. Die Daten zeigen, dass in den untersuchten
Studiengéngen ,,die Lernleistung (im Mittel) weniger als 2/3 der von Bologna angestrebten
Zielgrofe ausmacht, bei mehr als der Hilfte der Studierenden nur 25% bis 50% (Metzger &
Schulmeister, 2009). Schulmeister und Metzger (2011) kamen zu dem Ergebnis, dass die

Studierenden im Wintersemester 2009/2010 in verschiedenen Bachelorstudiengéingen in
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Hamburg, Hildesheim, Illmenau und Mainz durchschnittlich 24 Stunden pro Woche fiir ihr
Studium aufwenden. Im darauffolgenden Semester, im Sommersemester 2010 und auch im
Wintersemester 2010/2011 betrug die durchschnittliche Workload 23 Stunden pro Woche. In
allen Erhebungen liegt der ermittelte Durchschnittswert weit unter dem von Bologna

vorgegebenen Richtwert.

Befragungen einzelner Studierender im Rahmen des Projekts zeigten, dass sich viele
subjektiv stark belastet fiihlen. Diese Belastung kann aber nicht durch eine iibermiBige
Workload erkldrt werden. Die Ergebnisse zeigen auch, dass Studierende ihr Zeitinvestment
fiir die Hochschule kaum einschitzen konnen. Den meisten Studierenden ist nicht bewusst,
wie wenig Zeit sie tatsidchlich in ihr Studium investieren. Die tatsdchliche Workload wird
systematisch tiberschétzt. Die tatsdchliche Workload und die subjektiv Belastung weichen bei
vielen der Studierenden erheblich voneinander ab. Mogliche Griinde dafiir liegen in der
Studienorganisation. Durch die Organisation der Lehrveranstaltungen in viele zweitstiindige
Priasenzveranstaltungen ergeben sich héufig Zeitfenster, die von den Studierenden nicht fiir
das Selbststudium oder andere studienrelevante Tétigkeiten genutzt werden. Ein weiteres
Problem besteht darin, dass es durch diese Lehrorgansiation zu mehreren Themenwechseln
innerhalb eines Tages kommt. Diese Unterbrechungen und Themenwechsel scheinen ein
kontinuierliches Lernen erschweren und dazu beitragen, dass die Lernzeit {iberschétzt wird

(GroB, 2011).

Dadurch, dass die Belastung nicht durch die Workload erklért wird, wurde im Rahmen
der Studie der Einfluss von personenbezogenen Variablen auf die Belastung untersucht. Es
konnte gezeigt werden, dass sich personlichkeitsbezogene Merkmale auf das
Belastungsempfinden auswirken. Jantowski (2009), aus dessen Belastungsstudie eine Vielzahl
der Fragen zur Belastung fiir diese Diplomarbeit i{ibernommen wurde zeigte einen

signifikanten Zusammenhang zwischen personlichkeitsbezogenen Merkmalen und dem
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subjektiven Belastungsempfinden (GroB & Boger, 2011). Zum Beispiel erwies sich

Neurotizismus als Einflussfaktor auf die Belastung.

Schulmeister (2011) argumentiert, dass es selten ein Projekt gegeben hitte das
vorgefasste Meinungen und Hypothesen so grundlegend wiederlegte, wie das durch die
Ergebnisse des ZEITLast Projektes geschah. Die Ausgangshypothese, dass Studierende der

Bachelorstudiengidnge zeitlich sehr stark belastet sind konnte nicht beibehalten werden.
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5. Zielsetzungen und Fragestellungen

5.1 Ziele der Untersuchung

Seit Einfiihrung der Bachelorstudienginge &uBerten viele Studierende, die von der
Umstellung betroffen Kritik an der zeitlichen Organisation der neuen Studienordnungen, der
zunehmenden Verschulung des Systems, an einer zu hohen Priifungsdichte und der

tiberdurchschnittlich hohen Arbeitsbelastung (siehe Kapitel 1)

In Anlehnung an die ZEITLast Studie ist das Ziel dieser Untersuchung eine genaue
quantitative Erfassung der Workload der Studierenden des Bachelorstudiums Psychologie an
der Universitidt Wien. Eine Die Analyse der Gesamtarbeitszeit die Studierende in ihr Studium,
sowohl in Form von Prisenzzeiten als auch in Form von Selbststudium und anderen
studienbezogenen Titigkeiten in ihr Studium investieren, bildet die Grundlage dieser
Untersuchung. Ausgehend davon wird untersucht wodurch unterschiedliche Arbeitszeiten der
Studierenden erkldrt werden, sozusagen welche Determinanten einen Einfluss auf die
Workload haben, und ob die aufgewendete Arbeitszeit einen Einfluss auf den Studienerfolg

hat.

5.2 Fragestellungen

5.2.1 Ausmaf} der Workload von Studierenden des Bachelorstudiengangs
Psycholgie an der Universitat Wien

Die Hauptaufgabe dieser Studie ist zu untersuchen inwiefern die Studierenden, des
Bachelorstudiums Psycholgie, an der Universitdit Wien zeitlich belastet sind. Dabei wird
untersucht ob die zeitlichen Vorgaben des Bologna Prozesses im konkreten Studiengang
umgesetzt werden. Studien, in denen die Zeit retrospektiv von den Studierenden geschitzt
wurden, kamen zu Werten der Gesamtarbeitszeit um 35 Stunden, was in etwa den Vorgaben

von Bologna entspricht, Im Gegensatz dazu zeigen die Ergebnisse des ZEITLast Studie, dass
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die Workload viel geringer ist als der studienbezogene Zeitaufwand, der von Bologna fiir ein
erfolgreiches AbschlieBen des Studiums vorgesehen ist (siche Kapitel 2). In dieser
Diplomarbeit wird untersucht, ob die Ergebnisse der ZEITLast Studie auch fiir den
Bachelorstudiengang der Psychologie an der Universitdt Wien zutreffen, wenn die Arbeitszeit
der Studierenden mit demselben Tool erhoben wird. Es wird untersucht wie hoch die
Workload der Studierenden tatsdchlich ist, ob es Geschlechtsunterschiede gibt und in weiterer
Folge, ob die tatsdchlichen Workload mit dem Workload-Soll iibereinstimmt. Daraus ergeben

sich folgende Fragestellungen.

Fragestellung 1a: Unterscheidet sich die geschdtzte von der tatscdchliche Workload der

Studierenden?

Fragestellung 1b: Unterscheiden sich Frauen und Mdnner in Bezug auf die Workload?

Fragestellung 1c: Weicht die tatscichliche Workload von den Zielvorgaben von

Bologna ab?

Die Ergebnisse von Schulmeister und Metzger (2011) zeigen ein deutlich geringeres
Zeitinvestment als durch die Beschliisse des Bologna-Prozesses veranschlagt wurde. Ein
moglicher Grund dafiir ist die finanzielle Lange der Studierenden und der damit verbunden
Notwendigkeit einer Erwerbstdtigkeit nachzugehen. Der, im Vergleich zu den Vorgaben,
geringe zeitliche Arbeitsaufwand fiir das Studium, welcher in bisherigen Studien ermittelt
wurde, ldsst sich in Folge der ersten Zeitbudget Analyse im Rahmen des ZEITlast Projekts
allerdings nicht dadurch erkldren, dass Studierende in einem hohen Mafe -einer
Erwerbstitigkeit neben dem Studium nachgehen (Metzger, 2010). Basierend auf diesen

Ergebnissen ergibt sich folgende Fragestellung.

Fragestellung 1d: Kann das Ergebnis der ZEITLast Studie, dass das Ausmaf3 der

Erwerbstitigkeit keinen Einfluss auf die Workload hat, repliziert werden?
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5.2.2 Determinanten der Workload

Das Rahmenmodell von Helmke und Schrader (1996) postuliert, dass subjektive
Kompetenzen wie das Fahigkeitsbildes, die Leistungsangst, dem Zeit und Selbstmanagement
oder das Belastungsempfinden einen Einfluss auf die Workload haben. Es wird deshalb
untersucht ob verschiedene psychologische Personlichkeitsvariablen die Workload

beeinflussen.

Fragestellung 2a: Kénnen Personlichkeitsvariablen, wie das Fdhigkeitsbild, die
Leistungsangst, das Zeit und Selbstmanagement und das Belastungsempfinden die

Workload vorhersagen?

Das Rahmenmodell zeigt, dass neben den psychologischen Personlichkeitsvariablen auch
Variablen des personlichen Hintergrundes eine Rolle in Bezug auf die Workload haben.
Insbesondere das Alter der Studierenden scheint die Workload zu beeinflussen (Schaeper &

Minsk, 1997). Daraus ergibt sich eine weitere Fragestellung.

Fragestellung 2b: Ist das Alter ein geeigneter Pridiktor fiir die Workload?

5.2.3 Vorhersage des Studienerfolgs

Zahlreiche Studien, die den Zusammenhang zwischen der Gesamtarbeitszeit fiir die Schule
und den Schulleistungen untersuchten, kamen zu dem Ergebnis, dass kein Zusammenhang
zwischen der Lernzeit zu Hause und den Schulnoten besteht (vgl. Eigler & Krumm, Spiel &
Wagner, 2000; Wagner, Schober & Spiel, 2008). Ergebnisse der ZEITLast Studie zeigten
ebenfalls keinen Zusammenhang dieser beiden Variablen. Beziiglich des Lernerfolgs lassen

sich auf Basis der Literaturbefunde folgende Fragestellungen ableiten.

Fragestellung 3a: Kann das Ergebnis, dass kein Zusammenhang zwischen der Workload

und dem Studienerfolg besteht, repliziert werden?
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Fragestellung 3b: Besteht ein Zusammenhang zwischen dem Fihigkeitsbild, der

Leistungsangst, dem Zeit und Selbstmanagement und dem Studienerfolg?

5.2.4 Belastungsausmaf} sowie Belastungsfaktoren der Studierenden

Basierend auf den Ergebnissen der Belastungsstudie von Jantwoski (2009), wird vermutet,
dass nicht nur das AusmalBl der Arbeitszeit, sondern auch das Ausmall des subjektiven
Belastungsempfindens unter den Studierenden sehr stark variiert. Zusétzlich, kann auf Grund
erster Ergebnisse von Schulmeister und Metzger (2011) angenommen werden, dass die
Belastung der Studierenden kaum mit dem tatséchlichen Arbeitsaufwand zusammenhéngt, da
eine Vielzahl von Faktoren das subjektive Belastungsgefiihl beeinflussen. Die Belastung der
Studierenden wird nur partiell durch den zeitlichen Arbeitsaufwand erklart. Andere Faktoren
haben daher einen Einfluss auf das Belastungsempfinden. Im Modell von Helmke und
Schrader (1996) wird das Fahigkeitsbild als ein Aspekt genannt, welcher einen Einfluss auf
die Lernzeit und den Lernerfolg hat. Jantowski (2009) =zeigte, dass verschiedene
Personlichkeitsvariablen mit dem Belastungsempfinden zusammenhidngen. Nach Jantowski
(2009) korreliert die Einschédtzung der eigenen Fiahigkeiten signifikant negativ mit dem

Belastungsempfinden. Auf Basis dieser Befunde ergibt sich folgende Fragestellung:

Fragestellung 4 a Konnen die Workload, das Fihigkeitsbild, die Leistungsangst und das

Zeit und Selbstmanagement die Belastung der Studierenden erkldiren?
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EMPIRISCHER TEIL

6. Methode

In folgendem Kapitel wird ndher auf die empirische Untersuchung eingegangen. Zunichst
wird der geplante Ablauf der Untersuchung sowie die geplante Stichprobe erldutert. Im
Anschluss daran, werden die eingesetzten Erhebungsinstrumente dargestellt. Nach einer
Erlduterung der Untersuchungsdurchfiihrung, wird auf die Stichprobe der Untersuchung

beschrieben.

6.1 Durchfiihrung der Untersuchung

In dieser Studie wurden Studierende des kiirzlich eingefiihrten Bachelorstudiengangs
Psychologie an der Universitit befragt. Nach dem das online-Tagebuch durch den
Administrator der Universitit Hamburg eingerichtet wurde, begann der erste
Erhebungszeitraum am 26.05.2011 und endete eine Woche spéter, am 01.06.2011. Um
moglichst viele Studierende fiir die Mitarbeit zu motivieren, wurden diese per Email
angeschrieben. Alle Studierenden, die im vergangenen Semester die einfiihrende
Pflichtveranstaltung ,,SOT* (Supervised Orientation Tutorium) besuchten, wurden in einem

Email gebeten an der Studie teilzunehmen.

SOT findet im Wintersemester statt und dient als Orientierungsphase in der
Studieneingangsphase. Lehrinhalte des SOT sind beispielsweise die Arbeit in Kleingruppen,
die Arbeit mit Lernplattformen, die Entwicklung und Optimierung personlicher
Lernstrategien und die Vermittlung von Prinzipien und Techniken des Zeitmanagements. Ziel
des SOT ist es, grundlegende Kenntnisse iiber verschiedene studienrelevante Kompetenzen zu
vermitteln, Studierenden mit einem reflektierten Umgang mit wissenschaftlichen Fachinhalten
und den eigenen Kompetenzen vertraut zu machen. Dariiber hinaus werden Studierende dabei

unterstiitzt Orientierungswissen und Strukturverstindnis beziiglich Universitdt und Studium
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zu erlangen sowie die Fahigkeit zur gezielten Reflexion der eigenen Passung zum
Psychologiestudium zu erwerben (vgl. Leidenfrost, Strassnig, Schabmann & Carbon, 2009;

Studienplan Psychologie, 2012).

Die Leiterin dieser Lehrveranstaltung, versendete die Nachricht an alle Teilnehmer, da
thematisch eine Briicke zwischen den theoretischen Inhalten der Lehrveranstaltung und den
Inhalten dieser Studie gelegt werden kann. Die Nachricht an die Studierenden wurde 10 Tage
vor Beginn der ersten Erhebungswoche ausgesendet und zwei Tage vor Beginn wurde erneut
eine Erinnerungsmail verfasst und versendet. In diesem Email wurden die Ziele der Studie
erkldrt und auf die genaue Vorgehensweise beim Ausfiillen des Tagebuchs verwiesen. Vor
Beginn der Durchfiihrung der Workloaderhebung wurden die Teilnehmerlnnen darauf
hingewiesen, dass die Bearbeitung des Online Erhebungstools, sowie des Fragebogens
freiwillig sind und dass die Daten in weiterer Folge anonymisiert ausgewertet werden. Danach
wurden die Testpersonen gebeten sich die Informationen zur Bedienung des Tools genau

durchzulesen.

Im Anschluss daran, wurden die Teilnehmer aufgefordert sich zu registrieren und das
Tagebuch iiber die gesamte ndchste Woche gewissenhaft auszufiillen. Das Zeiterhebungstool,
wurde so programmiert, dass es tdglich automatisch eine Erinnerungsmail an alle registrierten
Teilnehmerlnnen sendete. Nach der ersten Erhebungswoche wurde jeder Teilnehmerln ein
weiteres Email zugesendet in dem sie gebeten wurden einen Fragebogen, zur Erfassung ihrer
demografischen Daten, der Noten aus der Einfiihrungsphase und verschiedenen
Personlichkeitsvariablen, auszufiillen. Der Fragebogen wurde als online Fragebogen
konzipiert und konnte mittels Browser erreicht werden. Die Programmierung erfolgte auf der
Plattform SoSci Survey und wird in einer Pretest-Phase getestet bevor er an alle Teilnehmer

der Studie versendet wurde.
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AnschlieBend, am 08.06.2011, begann die zweite Erhebungswoche. Alle Teilnehmerlnnen,
die bereits in der ersten Woche das online Tool ausfiillten, wurden mittels einer
personalisierten Email gebeten auch wéhrend des zweiten Erhebungszeitraums an der Studie
teilzunehmen. Alle anderen Studierenden wurden erneut gebeten sich zu registrieren um an

der Erhebung teilnehmen zu kénnen.

Das Protokollieren der Gesamtarbeitszeit musste tdglich vorgenommen werden und
dauerte in etwa zehn Minuten pro Tag. Dieser tdgliche Zeitaufwand, der fiir das Ausfiillen des
Tagebuchs aufgewendet werden musste, konnte ein Grund fiir die geringe Riicklaufquote sein.
Um einer geringen Riicklaufquote entgegenzuwirken, wurden incentives angeboten. So wurde
versucht moglichst viele Personen zur Teilnahem an der Untersuchung zu motivieren.
Thirkell und Wiley (2009) konnten in einer Studie zeigen, dass sich Belohnungen als
wichtiger Motivator zur Teilnahme an Untersuchungen eignen. Als besondere Belohnung
wurden nach Abschluss der Erhebung Amazon Gutscheine und Biicher unter den

TeilnehmerInnen verlost. Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber die Datenerhebung der Studie.

Tabelle 1

Uberblick der Datenerhebung

SS 2011

Studienfach Psychologie -Bachelorstudiengang

Fachsemester 2 Semester

Zeitbudget-Erfassung Woche 1:

Befragungszeitraum: 26.05. 2011 bis 01.06.2011
N=22

Woche 2:

Befragungszeitraum:08.06. 2011 bis 14.06.2011
N =31

Fragebogen Befragungszeitraum: 4 Wochen

N=179

Set: N=17
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6.2 Stichprobe
Fiir die Untersuchung wurden Studierende des Bachelor Studienganges Psychologie an der
Universitdt Wien herangezogen. Dieser Studiengang wurde im Wintersemester 2010

eingefiihrt. Im Sommersemester 2011 ist es nicht moglich diesen Studiengang zu beginnen.

Die Rekrutierung der Studierenden fiir die Untersuchung erfolgte iiber die Ubung
Supervised Orientation Tutorium (SOT), welche die Studierenden als eine der einfiihrenden
Lehrveranstaltungen im ersten Semester absolvieren sollten. Daraus resultieren ungefédhr 500
Studierende, die an der Studie teilnehmen konnten und per Email kontaktiert wurden.
Studierende die vom Diplomstudium in das Bachelorstudium gewechselt haben werden nicht
unter den Testpersonen sein, da diese voraussichtlich nicht an der Lehrveranstaltung SOT

teilnahmen und somit auch kein Email erhalten haben.

Die Riicklaufquote variiert sowohl zwischen den beiden Erhebungswochen als auch
zwischen Tagebuch wund Fragebogen. Dass Riicklaufquoten bei der valideren
Erhebungsmethode, dem Tagebuch, hédufig geringer ausfallen als bei retrospektiven
Erhebungen wurde bereits in anderen Studien festgestellt (vgl. Wagner, 2005). Insgesamt
wurde der Fragebogen von 92 Personen ausgefiillt wobei 20 Personen frithzeitig abgebrochen
haben. Der Fragebogen wurde insgesamt von 72 Studierenden vollstindig ausgefiillt. Davon
waren 15 (21%) méannliche und 57 (79%) weibliche Personen. Damit ist erkennbar, dass
signifikant mehr weibliche Studierende den Fragebogen ausgefiillt haben (2 = 25,3, df=1, p
< .0001). Diese Ergebnisse zeichnen die Geschlechterverteilung innerhalb des Studiums ab,
da das Psychologiestudium signifikant hdufiger von Frauen gewéhlt wird als von Ménnern.
Im Studienjahr 2010/2011 waren 688 Studierende an der Universitit Wien fiir das
Bachelorstudium Psychologie inskribiert. In der Verteilung der Geschlechter, zeigt sich die
weibliche Dominanz der Studienrichtung mit 72%. Die befragten Studierenden sind zwischen

18 und 61 Jahre alt, wobei das Durchschnittsalter der Befragten 22.6 Jahre betrdgt. 69% der
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Befragten, geben an ihre Matura in Osterreich abgelegt zu haben, 30% in Deutschland und
1% in Luxemburg. 62% der befragten Studierenden gaben an, im Monat bis zu 300 Euro,
21% bis zu 450 Euro und 18% gaben an monatlich mehr als 450 Euro zur freien Verfligung zu
haben. Insgesamt erleben 15% der Befragten, ihre finanzielle Situation als stark oder sehr

stark belastend.

Das Online-Zeittagebuch wurde in der ersten Woche von 22 Personen vollstindig, das
heifit es sind Fintrdge fiir alle sieben Tage vorhanden, bearbeitet. Wéhrend des zweiten
Erhebungszeitraums wurde das Tool von 31 Personen wéihrend der gesamten Woche
ausgefiillt. Aufgrund des geringen Stichprobenumfangs, wurden die beiden Erhebungswochen
zusammengefasst. Fiir alle Personen, die an beiden Erhebungswochen teilnahmen, fand eine
zufillige Zuteilung zur ersten oder zweiten Erhebungswoche statt. Die randomisierte
Zuteilung wurde mittels wiirfeln einer Zufallszahl realisiert. Somit ergab sich eine Stichprobe
von 36 Studierenden die eine Woche des Online-Tagebuchs vollstindig ausgefiillt haben.
Nach anschlieBender Zuordnung der Fragebogen zu den Personen die an der
Zeitbudgetanalyse teilgenommen haben, ergab sich eine Gesamtstichprobe von 34 Personen,

welche die Basis dieser Untersuchung bildet.

Bevor die Daten zusammengefiigt wurden, wurden die Ergebnisse beider
Erhebungswochen miteinander verglichen. Dafiir wurden die Daten der 17 Personen, die
sowohl die Eintrdge fiir die erste, als auch fiir die zweite Erhebungswoche vollstéindig beendet
haben, so wie den Fragebogen ausgefiillt retourniert haben, herangezogen. Tabelle 4 bildet die
statistischen Kennzahlen der Workload von Erhebungswoche eins und zwei ab. Um
Unterschiede beziiglich der Workload in den beiden Wochen festzustellen wurde ein t-Test
fiir unabhéngige Stichproben berechnet. Dadurch (¢ = -.849; df = 32; p > .05) konnte kein
signifikanter Unterschied zwischen den beiden Erhebungswochen hinsichtlich der Workload

festgestellt werden. Der etwas hohere Mittelwert in der zweiten Erhebungswoche entspricht
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den Tendenzen aus fritheren Studien. Schulmeister und Metzger (2011) gehen davon aus, dass
die Lehrorganisation der Universititen einem kontinuierlichen Lernen entgegenwirkt und dass
es in weiterer Folge zu punktuellem Lernen gegen Ende des Semesters kommt, wodurch sich

in den Wochen vor den Priifungen die Workload deutlich erhoht.

Tabelle 2
Vergleich der beiden Erhebungswochen

Woche 1 Woche 2
N 17 17
M 23.7 28.6
SD 15.5 18

Die Stichprobe setzt sich aus 34 Personen zusammen. Davon sind 5 (15%) ménnlich und 29
(85%) weiblich. Das Alter der Teilnehmerlnnen liegt im Durchschnitt bei 21,65 Jahren (SD =
3,63), wobei das jiingste Alter bei 18 und das dlteste bei 37 Jahren liegt. 67% der
TeilnehmerInnen gaben an ihre Matura bzw. ihr Abitur in Osterreich absolviert zu haben, die
restlichen 32% in Deutschland. 97% der befragten Personen waren zum Zeitpunkt der

Erhebung kinderlos.
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6.3 Erhebungsinstrumente

Das Untersuchungsmaterial bestand aus zwei Erhebungsinstrumenten. Die Gesamtarbeitszeit
fiir das Studium wurde durch ein spezielles Online-Tool, welches wie ein strukturiertes
Zeittagebuch aufgebaut war, erhoben. Zusétzlich wurde den Studierenden ein Fragebogen,
welcher demografische Daten, Noten der Studieneingangsphase, Determinanten der
Arbeitszeit und Angaben zu subjektiven Belastungsfaktoren erfasst, vorgelegt. In folgendem

Kapitel werden die beiden Erhebungsinstrumente ausfiihrlich beschrieben.

6.3.1 Online-Tagebuch

Bisherigen Untersuchungen zum =zeitlichen Zeitinvestment fiir das Studium stiitzen sich
mehrheitlich auf Fragebogen, in denen die Studierenden retrospektiv die Zeit, einschétzen
sollten. Das Abfragen von Zeiteinheiten im Nachhinein unterliegt jedoch haufig einer
verzerrten Wahrnehmung (vgl. Schmidt, 1984; Kirchler et. al., 2002; De Jong et al., 2000 in
Wagner 2005). Aus diesem Grund wird in folgender Studie ein Tagebuch-Verfahren

eingesetzt, um moglichst genaue Angaben iiber das Zeitinvestment zu erhalten.

Das fiir diese Studie gewéhlte Online-Tagebuch wird bereits erfolgreich in
Deutschland fiir momentan laufende Langsschnittstudien eingesetzt. Dieses Tool wurde
gewihlt weil es sehr genau die fiir das Studium relevanten Zeiten abfragt und die restlichen
Zeiten, wie private Zeit, Jobben oder Krankheit nur wenig beachtet werden. Im Mittelpunkt
der Untersuchung stand die Studierzeit, insbesondere das Selbststudium, und nicht das
Privatleben der Studierenden. Ziel war es die gesamte Wachzeit der teilnehmenden
Studierenden zu erheben. Dafiir wurden aufgrund bisheriger Erhebungen 16 Stunden
veranschlagt. Dieses Online-Zeittagebuch wurde von den Studierenden {iber eine bzw. zwei

Wochen hinweg ausgefiillt und hélt fest, wie viel Zeit sie tdglich fiir ihr Studium aufwenden.
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Die Eintrige wurden jeden Abend gemacht, sowohl wihrend der Woche als auch am

Wochenende (Schulmeister & Metzger, 2011).

In der Annahme einer hohen Teilnahmebereitschaft der Studierenden und einer
effizienteren Vorgehensweise bei Durchfiihrung und Auswertung der Daten des Tagebuchs
wurde eine Online-Variante gewéhlt. Das Tagebuch war iiber einen Browser aufrufbar. Um
das Eintragen benutzerfreundlich zu gestalten, konnen die Studierenden tliber Aufklappmentis
aus verschiedenen Erfassungskategorien und verschiedene Aktivititen aufrufen und ihre
Zeiten dort eintragen (vgl. Schulmeister & Metzger, 2011). Abbildung 2 zeigt die einzelnen
Kategorien, die im Online Tagebuch ausgewdhlt werden konnten. Die Auflistung als auch
eine genaue inhaltliche Beschreibung der Kategorien sind im Handbuch detailliert

beschrieben.
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Start  Dauer Studium & Freizeit LV-Typ Arbeitsform Zweck Titigkeit Medien

Anwesenheit in LV

Psychologie Vorlesung
(real)
Anwesenheit in LV
Lehrveranstaltung A Seminar )
(online)

.. Anwesenheit in
Lehrveranstaltung B Ubung
Priifung

Lehrveranstaltung C ~ Tutorium

Lehrveranstaltung D

Etc.

Selbststudium Unterrichts- Aufgabe(n) Mit IT-
Studium allgemein o . .
(individuell) vorbereitung 16sen Medien
Selbststudium Referat/
Nebenfach/ anderes ) Unterrichts- ) Ohne IT-
) (studentische ) Présentation )
Studium ) nachbereitung ) Medien
Arbeitsgruppe) erarbeiten
lesen
) o Priifungsvor-
Studium: Organisation ) (Modul-)
bereitung: LV
Literatur
Schreiben
) Hausarbeit,
Freies Gespréch
Bericht,

Protokoll o. A.

Uni-Wegzeiten

Curriculare

Sonderformen
Exkursion
Extracurricular
Private Zeit
Jobben
Krankheit

Betreuungspflichten

Abbildung 2. Kategorien des Online-Zeittagebuchs.



6.3.2 Fragebogen

Der Fragebogen erfasste neben dem personlichen Hintergrund der Studierenden, ihr Zeit und
Selbstmanagement, subjektive Kompetenzen (Fihigkeitsbild, Leistungsangst), das subjektive
Belastungsempfinden sowie den Lernerfolg (Noten der Studieneingangsphase).Der gesamte
Online-Fragebogen ist im Anhang zu finden. Der Fragebogen setzt sich neben einem kurzen

BegriiBungstext am Beginn aus folgenden Teilen zusammen:

Soziodemografische Merkmale

Zu Beginn des Fragebogens wurden das Geschlecht, das Alter, das Studienfachsemester und
die Einschédtzung der Arbeitszeit fiir das Studium erhoben. Anschlieend wurde ein Item zur

Studienzufriedenheit vorgegeben.

Skala zum Fihigkeitsselbstbild

Zur Erfassung des allgemeinen Selbstkonzepts studienbezogener Leistungen und Fahigkeiten
wurde die Skala ,,Selbstkonzept schulischer Leistungen und Fahigkeiten (SKSLF) von Rost
und Lamsfull (1992), welche ebenfalls in der Studie von Wagner (2005) eingesetzt wurde,
herangezogen. Laut Rost und Lamsful (1992) umfasst die Skala ein ,allgemeines,
facheriibergreifendes Selbstkonzept schulischer Leistungen und Féhigkeiten®. Diese Skala
weist gute psychometrische Kennwerte bei Jugendlichen im Alter zwischen 15 — 19 Jahren
auf. Fiir diese Studie wurde folgende Skala vor allem wegen dieser guten psychometrischen
Kennwerte und der spezifischen Erfassung des schulischen Selbstkonzepts bei Jugendlichen
ausgewdhlt. Es wurde angenommen, dass sich das schulische Selbstkonzept nur wenig vom
Selbstkonzept der Studierenden in der Studieneingangsphase unterscheidet. Dariiber hinaus
wurde vermutet, dass der GroBteil der Studierenden sich nur unwesentlich von dieser
Referenzgruppe unterscheidet, da viele der Studienanfinger ihr Studium unmittelbar nach
Abschluss der Schule beginnen (Helmke & Schrader, 1996). Um eine Ubertragbarkeit auf

den Kontext des Studiums zu gewdhrleisten, wurden zwei der zehn Items leicht modifiziert
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(Itembeispiel: ,,Ich gehore im Studium zu den Besten® vs. ,,Ich gehore in der Schule zu den
Besten*.) Die Skala besteht aus zehn Items mit einer sechsstufigen Likert Skalierung von
Htrifft vollstindig zu* bis ,trifft gar nicht zu“ zu beantworten sind. Vier dieser Fragen
beinhalten eher leistungsorientierte Aussagen (Wagner, 2005) wund fiinf echer
fahigkeitsorientierte Aussagen. Ein Item erfasst sowohl leistungs- als auch fahigkeitsbezogene
Komponenten. Ein hoher Wert bedeutet mit dieser Antwortkategorie eigentlich ein geringes
Selbstkonzept. Um eine bessere Verstiandlichkeit der Ergebnisse zu gewéhrleisten wurden die
Rohwerte der einzelnen Items bei der Auswertung umgepolt. Somit wird ein hohes

Selbstkonzept auch mit hohen Werten ausgedriickt.

Skala zur Leistungsangst

Zur Erfassung der Leistungsangst studienbezogener Leistungen wurden Items aus dem
Priifungsstressinventar (PSI-Trait) von Tanzer (1994 zitiert in Wagner, 2005) herangezogen,
ebenfalls in Anlehnung an Wagner (2005). Dieses Inventar entstammt aus dem Test Anxiety
Inventory nach Hodapp (1991) und besteht aus 34 Items, die sich in 6 Skalen unterteilen. Fiir
diese Untersuchung werden zwei dieser Skalen herangezogen. Dies sind die
Angstkomponenten ,,worry*“ und ,,emotionality, als Zusammenspiel zwischen kognitiver
(worry) und emotionaler (emotionality) Komponente nach Hochegger (1995 zitiert nach
Wagner, 2005). Nach Schwarzer (2000) wird Leistungsangst definiert als ,,die Besorgtheit
und Aufgeregtheit angesichts von Leistungsanforderungen, die als selbstwertbedrohlich
eingeschitzt werden* (S. 105). Aus der Skala ,,emotionalitiy* (Aufgeregtheit) werden drei der
fiinf Items fiir den Fragebogen herangezogen. Diese erfassen einerseits die korperliche
Komponente und andererseits die allgemeine Erscheinungsform der Erregung. Die zweite
Angstskala ,,worry* (Besorgtheit) bezieht sich auf Kognitionen des Versagens oder des

Misserfolgs und mogliche Konsequenzen daraus. Hier werden ebenfalls drei der sieben Items
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fiir die Untersuchung herangezogen. Somit besteht die Skala Leistungsangst aus sechs Items

mit einer sechsstufigen Likert Skalierung von , trifft vollstdndig zu* bis ,,trifft gar nicht zu“.

Skala zur Belastung im Studium

Um die wahrgenommene Belastung der Studierenden zu erheben wurden den
Teilnehmerlnnen 10 Items vorgegeben, welche auf einer fiinfstufigen Likert-Skala (sehr stark,
stark, teils, gering, sehr gering) das subjektive Belastungsempfinden abfragten. Die Items
beziehen sich inhaltlich auf die Gesamtbelastung, die Studienbelastung, das individuellen
Leistungsvermdgen, der individuellen Belastungsgrenze, das Ausmall an verbleibender
Freizeit, dem generellen Arbeitsaufwand, und dem Verhéltnis von privaten und
studienbezogenen Lebensanteilen. Die Items wurden aus dem Fragebogen der
Belastungsstudie von Jantowski (2009) iibernommen. Aus diesen Items wird anschlieBend die
Skala ,,Belastungsempfinden® gebildet. Das Item ,,In welchem Mafle fiihlen sie sich derzeit
durch privates Belastet”, wird jedoch aufgrund geringer Item-Skala Korrelation nicht in die

Skala einbezogen (vgl. Jantowski, 2009, S.177).

Skala zum Zeit und Selbstmanagement

Zur Erfassung des Zeitmanagements werden fiinf Items aus der Time Management Behavioral
Scale (TMBS) von Macan et al. (1990) herangezogen, welche messen sollen, inwieweit eine
Person das Gefiihl hat, die eigene Zeit unter Kontrolle zu haben. Diese Items beziehen sich
auf die Dimension ,wahrgenommene Kontrolle iiber die Zeit*, welche nach dem
Prozessmodell von Macan (1994) den eigentlichen Einfluss auf das Stressempfinden
beziehungsweise das Belastungserleben hat. Die Items der Skala ,,Zeitmanagement®™ miissen
alle invertiert werden, bis auf Item 3. Die Skalierung ist fiinfstufig mit den
Antwortmoglichkeiten von ,,sehr gering® bis ,,sehr stark*.Zusétzlich zum Zeitmanagement hat

der Handlungsspielraum einen grofen Einfluss in Bezug auf das Stresserleben (Semmer,
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1984). Aus diesem Grund wird dazu eine leicht modifizierte Frage gestellt, die den

Strukturierungsgrad des Studiums erfassen soll (Jantowski, 2009).

Lernerfolg

In vielen Studien zur Hausaufgabenforschung im Kontext der Schule, werden Schulnoten als
Indikator fiir schulischen Lernerfolg herangezogen (vgl. Wagner 2005; Wagner, Schober &
Spiel, 2008). Nach Abwigen aller Vor- und Nachteile werden auch in dieser Studie die Noten
der Studieneingangsphase als Indikator fiir den Lernerfolg der Studierenden im ersten
Semester herangezogen. Die Studierenden werden gebeten, ihre Noten selbst im Fragebogen

anzugeben.

Griinde fiir die Heranziehung der Noten als Indikator fiir den Studienerfolg sind zum
einen die leichte Verfiigbarkeit dieser Noten, zum anderen, die zufriedenstellende
prognostische Validitdt der Schulnoten, oder der Noten am Beginn des Studiums, in Bezug
auf den Studienerfolg (Trapmann, Hell, Weingand & Schuler, 2007). Konkret wird der
Studienerfolg anhand der Mittelwerte der Noten aus folgenden vier Einfithrungspriifungen im
ersten Semester und somit in der Studieneingangsphase (STEOP Teil 1) operationalisiert:
Einfiihrung in wissenschaftliches Denken, Paradigmengeschichte und Rahmenbedingungen
der  Psychologie, Einfilhrung in die  Grundlagenficher  (Allgemeine  und
Entwicklungspsychologie) der Psychologie und Einfiihrung in die Anwendungsfelder der

Psychologie.

In folgendem Abschnitt werden die deskriptive Ergebnisse der potenziellen
Determinanten  Féhigkeitsbild, Leistungsangst, Belastungsempfinden und Zeit und
Selbstmanagement sowie zusammengefasst. AnschlieBend werden die Durchschnittsnoten der

STEOP Veranstaltungen in Tabelle 2 aufgelistet.

65



Fahigkeitsbild:

Das Fahigkeitsbild, welches im Fragebogen durch die Skala ,,Selbstkonzept schulischer
Leistungen und Féhigkeiten (SKSLF) erfasst wurde, wurde mit einer sechsstufigen Likert
Skalierung von ,trifft voll zu“ bis ,trifft gar nicht zu“ erhoben. Dabei bildet 1 die volle
Zustimmung ab und zeigt ein hohes Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten. Die Studierenden
schitzen ihr Fahigkeitsbild sehr durchschnittlich ein mit einem Mittelwert von 3,08 (SD =

0,75) ein. Der geringste Wert liegt bei 2,1 und der hochste bei 5,3.

Leistungsangst:

Die Leistungs- oder Priifungsangst wurde mit einer vierstufigen Likert Skala (fast nie bis fast
immer) erhoben. Der Mittelwert der Stichprobe liegt bei 3,09 (SD= 0,69) Dies zeigt, dass
viele der Studierenden sich bei Priifungen oft dngstlich fiihlen oder sich iiber mdgliches

Versargen sorgen.

Belastungsempfinden:

Die Studierenden wurden gebeten anzugeben wie sehr sie sich durch ihr Studium belastet
fiihlen. Dabei beantworteten sie 10 Fragen auf einer sechsstufigen Skala. Ein Wert von 6
repriasentiert eine sehr starke Belastung. Studierende des Bachelorstudiengangs Psychologie

sind durch ihr Studium durchschnittlich belastet (M = 3,09; SD = 0,7).

Zeit und Selbstmanagement

Die Studierenden wurden gebeten 5 Aussagen iiber ihr personliches Zeitmanagement auf
einer flinfstufigen Skala zu bewerten. Die Aussagen iiber die wahrgenommene Kontrolle der
verfligbaren Zeit variieren zwischen den Studierenden teils erheblich und betragen einen
Mittelwert von 2,6 (SD = 0,79). In Tabelle 3 sind die statistischen Kennzahlen der erhobenen

Determinanten zusammengefasst.
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Tabelle 3

Statistische Kennzahlen der potenziellen Determinanten der Workload

Fahigkeitsbild Leistungsangst Belastungsempfinden Zeit und
Selbstmanagement
N 34 34 34 34
M 3.08 1.90 3.09 2.61
SD 0.75 0.69 0.71 0.79
Studienerfolg

Um Auswirkungen des Zeitinvestment auf den Studienerfolg zu untersuchen wurden
zundchst die Noten der Studieneingangsphase aller Befragten erhoben und ausgewertet. Die

durchschnittlichen Noten der vier einfiihrenden Vorlesungen werden in Tabelle 2 aufgelistet.

Tabelle 4
Durchschnittsnote der STEOP

Note VO Einfiihrung Note VO Note VO Note VO

wissenschaftliches Denken Paradigmengeschichte —Grundlagenficher Anwendungsfelder

34 33 34 33

M 3.26 2.87 2.62 2.94

6.4 Auswertungsverfahren

Die statistische Datenanalyse zur Beantwortung der Fragestellungen erfolgte mit IBM SPSS
Statistics 18 (Statistical Package for the Social Sciences in der 18. Version). Einige grafische
Abbildungen zur Veranschaulichung der Ergebnisse wurden mit Excel erstellt. Das a-Fehler-
Niveau wurde bei allen Berechnungen auf 5 % festgesetzt. p-Werte zwischen .05 und .15

wurden als Trend interpretiert (vgl. Cohen 1992).

67



Reliabilitatsanalyse der Skalen

Vor der Auswertung der Daten wurde eine Reliabilititsanalyse des Fragebogens
durchgefiihrt. Die Angaben erfolgen durch Cronbachs a-Werte, welche als Mal} fiir eine
interne Konsistenz herbeigezogen werden (vgl. Cronbach, 1951). Werte ab .70 belegen eine
Zuverldssigkeit der Messung (vgl. Bortz & Doring, 2006). Die Analyse des Fragebogens
ergab durchgingig zufriedenstellende Reliabilitdten fiir die verschiedenen Skalen. Die Skalen
weisen Reliabilitdtskoeffizienten nach Cronbachs Alpha zwischen a = .687 und o = .882 und
Trennschérfekoeffizienten zwischen .34 und .84 auf. Die genauen Ergebnisse der Analyse

sind in Tabelle 5 dargestellt.

Tabelle 5

Reliabilitdtsanalyse des Fragebogens

Anzahl der Items Trennschirfe Cronbachs Alpha
Skala
Fahigkeitsbild 10 34 bis .79 0.843
Leistungsangst 6 .39 bis .78 0.837
Belastungsempfinden 9 .39 bis .73 0.877
Zeit-und Selbstmanagement 5 .74 bis .84 0.833
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7. Ergebnisse

7.1 Ausmafd der Workload von Studierenden des

Bachelorstudiengangs Psycholgie an der Universitit Wien
Fragestellung 1a:

Unterscheidet sich die geschditzte von der tatsdchlichen Workload der Studierenden?

Die geschitzte Workload, die durch retrospektive Angaben mittels Fragebogen erhoben
wurde, betrdgt im Durchschnitt 26,03 Stunden (SD = 10,48). Die tatsdchliche Workload im
untersuchten Zeitraum, welche mit dem Online-Tagebuch erhoben wurde, unterscheidet sich
kaum von der geschitzten. Der Mittelwert der tatsdchlichen Workload (die iiber alle
Teilnehmer gemittelte Wochensumme aller studienbezogenen Aktivitidten) betrdgt 26,16
Stunden (SD = 16,67). Dieser Mittelwert entspricht den Ergebnissen der ZEITLast Studie
(vgl. Schulmeister & Metzger, 2011). Die Spannweite der wochentlichen Workload liegt
zwischen 1,5 Stunden und 73,5 Stunden. Das Ergebnis des Kolmogorov-Smirnov- Tests fiir
normalverteilte Daten zeigt, dass die Verteilung der Daten nicht signifikant von der
Normalverteilung unterscheiden. Abbildung 3 stellt die statistischen Kennwerte der
geschitzten und der tatsdchlichen Workload dar.

45
40
35
30
25

Stunden

20
15
10

5
Workload in Stunden Geschitze Workload in Stunden

Abbildung 3. Erhobene und geschitzte Workload in Stunden.
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Von den 26,03 Stunden die Studierende in ihr Studium investieren betrdgt der Anteil der
Priasenzzeit in Lehrveranstaltungen im Mittel 10,3 Stunden (SD = 4,0) betragt. Der Grofiteil
der restlichen Zeit wird fiir individuelles oder kooperatives Selbststudium verwendet. Tabelle

6 zeigt die geschitzte Verteilung der Workload auf verschiedene Tétigkeitsbereiche.

Tabelle 6

Verteilung der geschdtzten Workload auf verschiedene Titigkeitsbereiche

Workload Prasenzzeit Selbststudium
gesamt

Individuell ~ Arbeitsgruppe

N Giiltig 32 32 32 29
Fehlend 2 2 2 5

MW 26.0 10.4 12.6 2.0

SD 10.48 4.01 10.23 2.15

Fragestellung 1b:

Unterscheiden sich Frauen und Mdnner in Bezug auf die Workload?

Nach Durchfiihrung eines Levene Tests kann die Varianzgleichheit der beiden Gruppen
angenommen werden (geschitzte Zeit fiir das Studium p = .37; tatsdchliche Workload: p =
.68). Die Ergebnisse des anschlieBenden t-Tests zeigen, dass sich Frauen und Ménner in
Bezug auf das AusmalBl der Workload nicht signifikant voneinander unterscheiden. In der
Gruppe der Ménner (N = 5) wurden hohere Werte (M = 29,0, SD = 12,95, SE = 5,79; M =
26,8, SD = 16,33, SE = 7,30) als in der Gruppe der Frauen (M = 25,5, SD = 10, 16, SE = 1,96;
M=26,0,SD =17,01, SE = 3,16) beobachtet. Dieser Unterschied konnte nicht als signifikant
nachgewiesen werden (#30) = 0,68, p = .49; #32) = 0,09, p = .93). die Ergebnisse sind in

Abbildung 4 zusammenfassend dargestellt.
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Abbildung 4. Geschitzte und erhobene Workload nach Geschlecht aufgeteilt.

Fragestellung 1c:

Weicht die tatscchliche Workload von den Zielvorgaben von Bologna ab?

Das von Bologna vorgegebene Arbeitspensum zur erfolgreichen Absolvierung eines Studiums
liegt bei 38 Stunden pro Woche. Diese zeitliche Vorgabe, die bei der Erstellung des
Studienplans und der Lehrveranstaltungen geschitzt wurde, wird in Abbildung 5 als
Workload-Soll definiert. Der gemessene mittlere zeitliche Aufwand aller studienbezogenen
Aktivititen im Bachelorstudiengang Psychologie betrdgt 26,2 Stunden. Dieser Wert zeigt,
dass das tatsdchliche Arbeitspensum der Studierenden deutlich unter dem geschédtzten
Arbeitspensum liegt. Die Workload im Bachelorstudiengang Psychologie umfasst in etwa nur
70% des vorgegebenen Wertes. Lediglich 21% der befragten Studierenden erreichten oder
tiberstiegen den Workload Sollwert, wihrend die restlichen 79% die vorgegebene Arbeitszeit
teils deutlich unterschritten. Eine gute Passung zwischen Soll und Ist Wert ist auch noch dann
gegeben, wenn die mittlere Workload bis zu fiinf Stunden unter- oder tliberschritten wird. Bei
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einem Soll Wert von 38 Stunden bedeutet eine gute Passung einen Arbeitsaufwand zwischen

33 bis 43 Stunden pro Woche. Daraus ergibt sich folgende Verteilung (Burck et al. 2011).

Workload liegt unter Workload Soll _
Workload entspricht Workload Soll -

Workload liegt Giber Workload Soll -

0% 25% 50% 75% 100%

Abbildung 5. Passung der Workload (N = 34).

23,5% der befragten Studierenden investiert die, bei der Planung des Studiengangs berechnete
Zeit in das Studium. Bei fast 62% der Befragten liegt der tatsdchliche Arbeitsaufwand um
mehr als 5 Stunden unter dem berechneten Workload Soll. Knapp 15% der befragten
Studierenden gaben an, deutlich mehr als von Bologna vorgegeben fiir ihr Studium zu
arbeiten. Abbildung 5 zeigt, dass es deutliche Unterschiede im Arbeitsverhalten zwischen den
Studierenden gibt. Wihrend manche deutlich unter der geplanten Zeitinvestition studieren,
investieren einige Studierende deutlich mehr Zeit als 38 Stunden wochentlich. Auf Basis von
Daten aus fritheren Studien (vgl. Schulmeister & Metzger, 2011; Wagner, 2006) war mit
einer deutlichen Variabilitdt in der studentischen Workload zu rechnen. Die Ergebnisse der
Untersuchung bestdtigen diese Vermutung und zeigen eine hohe Diversitit der Arbeitszeit
zwischen den Studierenden. Darauf deuten zum einen die Streuungskennwerte (Range,
Standardabweichung). Die Durchschnittliche wochentliche Workload liegt bei 26,2 Stunden,
wobei der geringste Wert 1,5 Stunden und der hochste 73,5 Stunden betrdgt. Die Annahme,
dass die Workload zwischen den Studierenden erheblich variiert kann beibehalten werden.

Dariiber hinaus zeigen sich deutliche Unterschiede im Arbeitsverhalten der Studierenden. Zeit
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fiir studienrelevante Tatigkeiten, wie zum Beispiel dem Selbststudium, variiert erheblich
zwischen den Studierenden. Die Zeit, die wochentlich fiir das individuelle Selbststudium

verwendet wird weist eine deutlich hohere Streuung auf, als die die Prasenzzeiten.

Fragestellung 1d:
Kann das Ergebnis der ZEITLast Studie, dass das Ausmaf3 der Erwerbstdtigkeit keinen

Einfluss auf die Workload hat, repliziert werden?

Die durchschnittliche wochentliche Workload liegt im Mittel unter den Vorgaben von
Bologna. Eine Hypothese von Schulmeister und Metzger (2011) war, dass die soziale Lage
der Studierenden ein wesentlicher Grund dafiir sein konnte, dass Studierende nicht mehr Zeit
in ihr Studium investieren. Daher wurde das zeitliche Ausmall der Erwerbstitigkeit der
Studierenden untersucht. Bei der Arbeitszeit neben dem Studium zeigt sich eine enorme
Diversitdt, welche in der ZEITLast Studie ebenfalls berichtet wird. Die Ergebnisse zeigen,
dass eine exzessive Erwerbstitigkeit nicht stattfindet. Mehr als die Hilfte der Studierenden,
genau 52% der Stichprobe, sind nicht erwerbstitig. Von den verbleibenden 48% gehen nur
knapp 10% einer wochentlichen Erwerbstitigkeit im Ausmall von 10 Stunden oder mehr
nach. Bei den erwerbstitigen Studierenden macht das Jobben zwischen einer und 19,5
Stunden aus. Die Vermutung, dass die Mehrheit der Studierenden durch eine iiberméfige
Erwerbstétigkeit daran gehindert wird mehr Zeit fiir das Studium aufzubringen, ldsst sich
daher nicht bestétigen. Abbildung 6 zeigt das Ausmal} der Erwerbstétigkeit der Studierenden

neben dem Studium.
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Abbildung 6. Erwerbstitigkeit neben dem Studium.

In einem weiteren Schritt wurde der Zusammenhang der Erwerbstitigkeit mit der Workload
untersucht. Dafilir wurde eine Pearson-Korrelation zwischen der Workload und der Arbeitszeit
gerechnet. Die beiden Variablen korrelieren nicht signifikant miteinander (» = -.08; p = .65).
Es zeigt sich, dass nicht jeder Studierende, der viel jobbt wenig Zeit fiir das Studium

aufbringt.

7.2 Determinanten der Workload

Fragestellung 2a:
Konnen Personlichkeitsvariablen, wie das Fdhigkeitsbild, die Leistungsangst, das Zeit und

Selbstmanagement und das Belastungsempfinden die Workload vorhersagen?

Der Zusammenhinge zwischen den subjektiven Kompetenzen, dem Belastungsempfinden
und der Workload ist in Tabelle 7 abgebildet. Es besteht ein statistisch signifikanter
Zusammenhang zwischen dem Fahigkeitsbild und der Leistungsangst (» = .41; p < .05). Ein

Trend deutet darauf hin, dass ein negativer Zusammenhang zwischen dem Selbstkonzept und
74



der Workload besteht (» =-.28; p = .11). Dieses Ergebnis kann so interpretiert werden, dass
Studierende mit einem positiven akademischen Selbstkonzept weniger Zeit fiir ihr Studium
aufwenden. Ein weiterer Trend deutet auf einen Zusammenhang zwischen dem
Belastungsempfinden und der Workoad (r = .33; p = .06), dem Belastungsempfinden und
Leistungsangst (r = .28; p = .116), sowie dem Belastungsempfinden und Zeit und
Selbstmanagement (» = -.30; p = .08) hin. Die Workload korreliert gering positiv mit dem
Belastungsempfinden, liefert jedoch kein signifikantes Ergebnis. Der Trend deutet darauf hin,
dass stiarker belastete Studierende mehr Zeit fiir studienbezogene Aktivititen, wie zum
Beispiel das Selbststudium, aufbringen. Zwischen dem Belastungsempfinden und der
Leistungsangst besteht ein schwacher, positiver Zusammenhang. So scheinen
leistungséngstliche Studierende ein stirkeres Belastungsempfinden zu verspiiren. Wagner
(2005; S. 52) unterstiitzt dieses Ergebnis, mit der These, dass Lernende durch ,,ablenkende
kognitive Prozesse* negativ beeinflusst werden. Eine schwache, negative Korrelation besteht
zwischen dem Belastungsempfinden und dem Zeit- und Selbstmanagement. So scheinen
Studierende, die das Gefiihl haben ihre Zeit gut kontrollieren zu kdnnen, ein geringeres Maf}
an Belastung wahrnehmen. Dieses Ergebnis stimmt mit jenen von Macan et. al (1990)

uberein.
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Tabelle 7

Interkorrelationen der Determinanten und Korrelation mit der Workload

Workload in  Fihigkeits-  Leistungs-  Belastungs-  Zeit und Selbst-

Stunden bild angst empfinden management
Workload in Stunden 1 -.281 -.105 328 -.196
Fahigkeitsbild 1 407 .108 -237
Leistungsangst 1 275 .023
Belastungsempfinden 1 -0,3
Zeit und
Selbstmanagement 1

Um den Einfluss der subjektiven Kompetenzen, aus dem Modell von Helmke und Schrader
(1996), auf die  Workload der Studierenden zu ermitteln, wurde zundchst eine
Regressionsanalyse mit den potenziellen Determinanten: Féhigkeitsbild, Leistungsangst und
Zeit und Selbstmanagement als Priadiktoren gerechnet. Die abhidngige Variable bildet dabei
die Workload. Aufgrund der kleinen Stichprobe wurden nicht alle erhobenen Determinanten,
sondern nur die drei Aussagekriftigsten in der Analyse beriicksichtigt. Nach Priifung der
Voraussetzungen zeigt sich dass 21% der Varianz der Workload durch die drei Pradiktoren
erklart werden kann (R? = .21; F = 2.674, p = .065). Die Ergebnisse der Regressionsanalyse

sind in Tabelle & ersichtlich.
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Tabelle 8

Ergebnisse der schrittweisen Regressionsanalyse mit Fahigkeitsbild, Leistungsangst und Zeit

und Selbstmanagement als Prddiktoren fiir die Workload (N=34)

Workload B 3 SE p

Féhgkeitsbild -10.62 -.480 4.09 14
Leistungsangst 4.36 176 4.29 .05
Zeit und Selbstmanagement -7.16 -.341 3.65 .05

Die in Tabelle 8 abgebildeten Ergebnisse zeigen, dass kein signifikanter linearer
Zusammenhang zwischen der Workload und den untersuchten psychologischen
Personlichkeitsvariablen besteht. Keine der drei Variablen liefert ein signifikantes Ergebnis.
Ein weiterer moglicher Pradikator fiir die Workload ist die Belastung. Diese Variable
ist nicht im Rahmenmodell der Determinanten des Studienerfolges von Helmke und Schrader
(1996) inkludiert. Da wahrgenommene Belastungen die Workload beeinflussen kénnen oder
Wechselwirkungen zwischen diesen beiden Variablen bestehen konnen, wurde der Einfluss
der subjektiven Belastung auf die Workload ermittelt. Die Ergebnisse zeigen, dass zwischen
dem subjektiven Belastungsempfinden und der Workload ein geringer Zusammenhang besteht
(r = .26). Die subjektive Belastung ist kein guter Pradiktor fiir die Workload. (R?=.7.5, SE =
16.28). Dies zeigt, dass andere Faktoren einen Einfluss auf die Workload haben (F'=2.61; p =

12).
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Fragestellung 2b:

Ist das Alter ein geeigneter Prddiktor fiir die Workload?

Die Ergebnisse der Regressionsanalyse zeigen keinen signifikanten Einfluss des Alters auf
die Workload (F(1, 4) = 1.01; p = .39; F(1, 28) = 0.69; p = .41). Wird das Geschlecht
beriicksichtigt zeigen die Ergebnisse, dass sich bei Minnern das Alter stirker auf die
Workload auswirkt als bei Frauen. In der Gruppe der Ménner erklart das Alter 25.1% der
Varianz (SE = 16.3; b = -3.9), wihrend das Alter bei den Frauen nur 2.5% erklért (SE = 17.1;
b = 0.7). Der Trend in der Gruppe der Méanner weist darauf hin, dass sich das Alter negativ
auf die Workload auswirkt. Bei der Interpretation der Ergebnisse, muss allerding auf die
geringe Stichprobengrofie (N = 5) in der Gruppe der Méanner hingewiesen werden. Durch den
geringen Stichprobenumfang kommt es zu Einschrinkungen der Repréisentativitit. In keiner
der beiden Gruppen hat das Alter einen signifikanten Effekt auf die Workload und ist daher

kein geeigneter Pridiktor.
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7.3 Vorhersage des Studienerfolgs

Fragestellung 3a:
Kann das Ergebnis, dass kein Zusammenhang zwischen der Workload und dem Studienerfolg

besteht, repliziert werden?

Die Noten der einzelnen Féacher, sowie die Gesamtnote der Studieneingangsphase (STEOP),
wurden mit der Workload korreliert. Die Ergebnisse zeigen, dass eine geringe Workload nicht
mit dem Lernerfolg zusammenhidngt. Der hochste Zusammenhang besteht zwischen der
Workload und der Note der Vorlesungspriifung Einfiihrung in wissenschaftliches Denken (r =
22; p = .11). Dieses Ergebnis deckt sich mit den Befunden aus fritheren Studien, die
ebenfalls zeigten, dass der Einfluss der Workload auf den Studienerfolg gering ist.
Leistungsstarke Studierende bringen nicht automatisch mehr Zeit fiir studienrelevante
Tatigkeiten auf, als ihre weniger erfolgreichen Mitstudierenden (vgl. Schulmeister & Metzger,

2011; Wagner, 2005; Wagner & Spiel, 2002;).

Tabelle 9

Korrelation der Workload mit den Noten sowie Interkorrelationen der Noten

WL in Note: Note: VO Note: VO Note: VO  Gesamtnote

Stunden VO WD PG GF AF STEOP

Workload (WL) 1 22 -.07 .04 -21 .01
wissenschaftliches

Denken (WD) 1 .19 41 -.01 .53
Paradigmengeschichte

(PG) 1 .56 31 7
Grundlagenfécher (GF) 1 32 .84
Anwendungfelder(AF) 1 .57
Gesamtnote:STEOP 1
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Die Ergebnisse der Regressionsanalyse mit dem Durschnitt der Gesamtnote als Priadiktor und
der Workload als abhéngige Variabel zeigen, dass Die Noten nicht geeignet sind um die
Workload hervorzusagen (R? = .002; p =.79). Die Noten der Studieneingangsphase haben

keinen signifikanten Einfluss auf das Modell (b = 0.02, 8 = .05; SE = 0.07, p =.79).

Fragestellung 3b:
Besteht ein Zusammenhang zwischen dem Fdhigkeitsbild, der Leistungsangst, dem Zeit und

Selbstmanagement und dem Studienerfolg?

Die erhobenen subjektiven Kompetenzen wurden mit dem Studienerfolg in Verbindung
gestellt. Es wurden Produkt-Moment Korrelationen nach Pearson durchgefiihrt. Die
Ergebnisse zeigen mehrheitlich geringe Zusammenhinge zwischen der Gesamtleistung der
STEOP und den subjektiven Kompetenzen. Es besteht kein signifikanter Zusammenhang
zwischen dem Fihigkeitsbild (» = .23; p = .14) und dem Zeit- und Selbstmanagement (» = -
.07; p = .7) mit dem Studienerfolg der Studieneingangsphase. Zwischen der Leistungsangst
und dem Studienerfolg besteht ein signifikanter Zusammenhang (r = .34; p = .048). Das
Ergebnis weist darauf hin, dass Studierende mit einem hoheren Grad an Priifungsangst
bessere Leistungen im Studium erzielen. Eine mdgliche Erklarung dafiir ist, dass Studierende,
die sich dngstlich fithlen und sich um ihr Vorankommen sorgen, intensiver fiir Priifungen
vorbereiten und dadurch bessere Noten erbringen. Die Variablen Féhigkeitsbild,
Leistungsangst und Zeit und Selbstmanagement gemeinsam sind keine guten Préddiktoren fiir
den Studienerfolg. Gemeinsam tragen sie zur Vorhersage des Studienerfolges nicht signifikant
bei (R? = .135, SE = 0.69, p = .22). In einer schrittweisen Regressionsanalyse erwiesen sich
vor allem die Priadiktoren Fahigkeitsbild und Zeit und Selbstmanagement als ungeeignet flir

die Vorhersage des Studienerfolges. Die Variable Leistungsangst alleine liefert einen
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signifikanten Beitrag zur Vorhersage der Studienleistungen mit einer erkldrten Varianz von

11,7 %. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse sind in Tabelle 10 dargestellt.

Tabelle 10

Ergebnisse der schrittweisen Regressionsanalysen mit Fdhigkeitsbild, Leistungsangst und

Zeit und Selbstmanagement als Prddiktoren des Studienerfolges

Studienerfolg
Schritt  Pradiktor R p
1 Zeit und Selbstmangement, 135 220
Leistungsangst, Fahigkeitsbild
2 Leistungsangst, Fahigkeitsbild 131 114
3 Leistungsangst A17 .048*

*p <.05

7.4 Belastungsausmafd sowie Belastungsfaktoren der Studierenden

Die TeilnehmerInnen der Studie wurden gebeten anzugeben wie viel Geld sie monatlich zur
freien Verfiigung haben und wie sehr sie sich durch ihre finanzielle Situation belastet fithlen.
Die Verteilung des frei verfiigbaren Geldes weicht signifikant von einer Gleichverteilung ab
(*(4) = 16.294, p = .003). 50% gaben an, sich durch ihre finanzielle Situation wenig oder
sogar sehr wenig belastet zu fithlen, 38% etwas und 12% erleben ihre finanzielle Situation als
starke bzw. sehr starke Belastung. Abbildung 7 zeigt die Hohe des frei verfligbaren

Einkommens der Studierenden.
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Abbildung 7. Monatlich verfiigbares Einkommen der Studierenden

In einem weiteren Schritt beantworteten die Studierenden 11 Fragen zu ihrem subjektiven
Belastungsempfinden. Dabei gaben sie ihre Antworten auf einer fiinfstufigen Likert Skala von
sehr gering bis sehr stark. Die FErgebnisse zeigen dass sich Studierenden des
Bachelorstudienganges mittelméBig durch ihr Studium belastet fithlen (M = 3.09; SD = 0.7).
Betrachtet man das Ergebnis getrennt fiir Manner und Frauen zeigen sich keine wesentlichen

Unterschiede (M =2.96; SD = 0.68; M =3.11; SD = 0.72).

Studierende einer Studienrichtung sind mit den gleichen oder sehr @hnlichen
Anforderungen und Rahmenbedingungen konfrontiert. Daraus konnte resultieren, dass sie auf
diese Studierenden mit einem &hnlich ausgeprigten Grad an Belastung reagieren. Die
Streuung (SD = .71; Varianz = .50; Min = 1.67; Max = 4.78) der einzelnen Werte ist in
Relation zum Mittelwert (3.09) relativ hoch, daher kann man von einem stark
individualisierten Belastungserleben bei den Studierenden ausgehen. Studierende der
Studienrichtung Psychologie unterscheiden sich deutlich in ihrer wahrgenommenen Belastung

voneinander.
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Fragestellung 4 a:

Koénnen die Workload, das Fdhigkeitsbild, die Leistungsangst und das Zeit und

Selbstmanagement die Belastung der Studierenden erkldren?

Die Ausgangshypothese, dass kein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen der
Workload und dem subjektiven Belastungsempfinden besteht, konnte nach der Analyse der
Daten beibehalten werden (r = .28; p = .12). Um den Einfluss der Workload und
verschiedener subjektive Kompetenzen auf das Belastungsempfinden zu untersuchen wurde,
nach Priifung der Voraussetzungen, eine lineare Regressionsanalyse durchgefiihrt. Aus den
Items zur Belastung wurde eine Belastungsskala gebildet, die anschlieBend die abhédngige
Variable des Regressionsmodells bildet. Zwei Items wurde wegen der geringen Item-Skalen
Korrelation, sowie einer geringen inhaltlichen Relevanz entfernt. Die interne Konsistenz der
Belastungsskala ist zufriedenstellen (Cronbach Alpha = .877). Als unabhingige Variable
wurden das Fahigkeitsbild, die Leistungsangst, das Zeit- und Selbstmanagement, sowie die
Workload einbezogen. Mit diesen Variablen wurde die Regressionsanalyse durchgefiihrt. Das
Modell zeigt eine Varianzaufkldrung von 19,5 %. Das subjektive Belastungsempfinden wird
nur durch einen sehr geringen Teil durch das Féahigkeitsbild, die Leistungsangst, das Zeit- und
Selbstmanagement und die Workload erklart (F = 1.76; p = .16). Auf Grund des geringen
aufkldrenden Anteils der Variable Fihigkeitsbild wurde diese entfernt und erneut eine
Regressionsanalyse durchgefiihrt (b = -.06; ¢ = -.32; p = .75). Ohne das Féhigkeitsbild erklart
das Modell 19,3% (p = .09) der Varianz. Das Modell ist daher nicht geeignet um die
Belastung vorherzusagen. Bei einzelner Betrachtung der Regressionskoeffizienten wird
ersichtlich, dass keine der Variablen in signifikanter Weise zur Erkldarung der Belastung

beitragen kann. Tabelle 11 zeigt die Ergebnisse der Priifung der Regressionsfunktion.
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Tabelle 11

Ergebnisse der Regressionsanalyse mit Workload, Zeit- und Selbstmanagement und

Leistungsangst als Prddiktoren fiir das subjektive Belastungsempfinden

B B SE p
Workload in Stunden 0.01 24 .007 0.16
Zeit- und Selbstmanagement -0.19 =21 149 0.22
Leistungsangst 0.30 29 170 0.09

Diese Ergebnisse bestéitigen bisherige Befunde, die generell von einem geringen linearen
Zusammenhang der Workload sowie subjektiven Kompetenzen mit dem subjektiv
empfundenen Grad der Belastung berichten. Die empfundene Belastung scheint durch ein
komplexes Gefiige aus Arbeitszeit, Lehrorganisation, faicherspezifischer Anforderung sowie

individueller Faktoren zustande kommen (Schulmeister & Metzger, 2011).
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8. Diskussion

In folgendem Kapitel werden die Ergebnisse dieser Arbeit zusammengefasst und interpretiert.
In weiterer Folge werden sie mit bisherigen Forschungsergebnissen, insbesondere mit den
Ergebnissen der ZEITLast Studie, in Verbindung gebracht. Daran anschlieBend werden

Limitationen der Studie aufgezeigt sowie Anregungen fiir zukiinftige Studien gegeben.

8.1 Diskussion der Ergebnisse in Zusammenhang mit bisheriger

Forschung
Zielsetzung dieser Arbeit ist eine detaillierte Erfassung der Workload von Studierenden im
Bachelorstudiengang Psychologie um diese mit dem Workload-Soll, das durch den Bologna

Prozess festgelegt wurde, zu vergleichen.

Die Analyse der Workload ergab, dass sich die geschitzte und die tatsidchliche
Workload kaum voneinander unterscheiden. Dieses Ergebnis weicht deutlich von den
Ergebnissen der ZEITLast Studie ab. Schulmeister (2011) argumentiert, dass die subjektive
Wahrnehmung der Lernzeit und die tatsdchliche Lernzeit stark divergieren und, dass
Studierenden der geringe Arbeitsaufwand, den sie in ihr Studium investieren, kaum bewusst
ist. Die Ergebnisse dieser Studie bestdtigen die geringe Workload, 70% des Bologna Soll-
Wertes, allerdings wissen die Studierenden dariiber Bescheid. Analog zu den Befunden der
ZEITLast Studie zeigt sich eine hohe Variabilitdt der Workload. Hinsichtlich der Frage, ob
die Erwerbstitigkeit Studierende daran hindert mehr Zeit fiir ihr Studium aufzubringen
wurden die geringen Zusammenhénge zwischen diesen beiden Variablen von der ZEITLast
Studie bestdtigt. Durchschnittlich nimmt das Jobben 2,9 Stunden in Anspruch. Dieser Wert
und der geringe Zusammenhang zwischen Workload und Erwerbstétigkeit, zeigen dass die

Erwerbstétigkeit Studierende nicht daran hindert mehr Zeit in ihr Studium zu investieren.
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Im Unterschied zur ZEITLast Studie wurden in dieser Studie potenzielle Determinanten der
Workload miteinbezogen. Auf Basis des Rahmenmodells von Helmke und Schrader (1996)
wurden verschiedene Personlichkeitsvariablen ausgewidhlt und deren Einfluss auf die
Workload untersucht (vgl. Wagner, 2005; Siel & Wagner, 2002; Wagner & Spiel, 2001). Die
Analyse der Determinanten der Workload zeigt lediglich geringe Zusammenhénge zwischen
verschiedenen Personlichkeitsvariablen und der Workload. Die Beriicksichtigung von
Fahigkeitsbild, Leistungsangst und Zeit- und Selbstmanagement konnte zur Vorhersage der
Workload keinen wesentlichen Beitrag leisten. Dieses Ergebnis deckt sich mit fritheren
Befunden (vgl. Wagner, 2005). Zwischen den Personlichkeitsvariablen zeigte sich ein
signifikanter Zusammenhang zwischen dem Fihigkeitsbild und der Leistungsangst, so dass
eine geringe Einschitzung der Fahigkeit mit einer hoheren Leistungsangst einhergeht.

Im Rahmenmodell von Helmke und Schrader (1996) steht die Workload in direkter
Verbindung zum Studienerfolg. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass Studierende die
viel Zeit in ihr Studium investieren keine besseren Studienleistungen, in Form von Noten,
erzielen. Den geringen Zusammenhang zwischen Lernzeit und Noten belegen etliche Studien,
sowohl im sekundéren als auch tertidren Bildungsbereich (vgl. Schulmeister & Metzger,
2011; Wagner, 2005; Spiel et al. 2002). Das Ergebnis dieser Studie zeigt ebenfalls, dass der
Studienerfolg von anderen Faktoren abhingt als der Lernzeit. Wagner (2005) stellte fest, dass
das akademische Selbstkonzept und die Priifungsangst einen Einfluss auf den Lernerfolg
haben. In dieser Studie konnte kein signifikanter Zusammenhang zwischen verschiedenen
Personenvariablen des Studienerfolges festgestellt werden und dieses Ergebnis nicht bestatigt
werden. Bei Untersuchungen des Studienerfolges, der anhand von Noten operationalisiert
wird, muss allerdings der Problematik der Gerechtigkeit und Differenziertheit der Noten

Rechnung getragen werden (Schulmeister & Metzger, 2011).

Eine wichtige Ausganshypothese fiir das ZEITLast Projekt war, dass Studierende

durch das Bachelorstudium sehr stark belastet sind. Jantowski (2009) kommt zu dem Schluss,
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dass von einer Uberlastung der Studierenden ausgegangen werden muss und er zeigt, dass ein
Zusammenhang zwischen der Workload und der subjektiv wahrgenommenen Belastung der
Studierenden besteht. Grof3 und Boger (2011) konnten in ihrer Untersuchung im Rahmen der
ZEITLast Studie diese Ergebnisse nicht bestitigen. Sie zeigen, dass sich Studierende im
Mittel durchschnittlich belastet fiihlen aber die Unterschiede zwischen den Studentlnnen grof3
sind. Die Ergebnisse dieser Diplomarbeit decken sich mit den Befunden von Grof3 und Boger
(2011). Es konnte kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Workload und dem
subjektiven Belastungsempfinden festgestellt werden. Die Streuung der Werte sprechen aber
fiir interindividuelle Differenzen des Belastungserlebens. Die Ausgangshypothese, dass sich
Studierende des Bachelorstudiums durch die intensive Workload subjektiv stark belastet
filhlen, konnte mit den Ergebnissen der ZEITLast Studie nicht bestitigt werden. Die
Ergebnisse dieser Studie replizieren diese Ergebnisse. Studierende des Bachelorstudiengangs

Psychologie an der Universitét fiihlen sich nicht durch eine {ibermiBige Workload belastet.

Jantowski (2009) argumentiert, dass personenbezogenen Merkmale einen
wesentlichen Einfluss auf die subjektive Belastung der Studierenden haben. In dieser Studie
wurde der Einfluss der Leistungsangst, sowie des Zeit- und Selbstmanagement auf die
Belastung untersucht. Das Ergebnis zeigt, dass keine der beiden Variablen zur Vorhersage der
Belastung geeignet ist. Die subjektiv wahrgenommene Belastung ergibt sich aus der
individuellen Lebensumwelt der Studierenden und ist ein komplexes Konstrukt, welches sich
aus einer Vielzahl von Faktoren ergibt und bedarf einer detaillierteren Analyse um

aussagekriftigere Ergebnisse zu generieren.
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8.2 Einschriankungen der Arbeit und Ausblick auf zukiinftige

Forschungsmoglichkeiten
Folgend werden Einschrinkungen und Kritikpunkte der Arbeit dargestellt und ein Ausblick

auf weitere Forschungsmoglichkeiten zur Workload von Studierenden skizziert.

Ein Aspekt betrifft die Zusammensetzung der Stichprobe. Die Stichprobe setzt sich
aus Psychologiestudentlnnen im zweiten Studiensemester zusammen. Es kann nicht
ausgeschlossen werden, dass vereinzelt Studierende des Studienplans des Diplomstudiums
darunter sind. Beziiglich der Verallgemeinerung der Befunde ist zu beachten, dass die
Studienorganisation zwischen verschiedenen Studiengéingen zum Teil erheblich variiert.
Manche Studiengédnge fordern einen hdheren Pridsenzanteil, in anderen sind Nebenficher,
verpflichtende Exkursionen oder Praktika zu absolvieren. Die Befunde dieser Studie mogen
daher fiir andere Studienfacher nicht reprisentativ sein (vgl. Schulmeister & Metzger, 2011).
In zukiinftigen Forschungsprojekten wire es interessant die Workload in anderen

Studienfachern zu erheben und die Ergebnisse mit den Befunden dieser Studie zu vergleichen.

Eine weitere Einschrinkung betrifft den Untersuchungszeitraum. Die Daten fiir diese
Studie wurden durch die Erhebung der Workload aus zwei Wochen eines Semesters generiert.
Dadurch konnen kaum Aussagen iliber den Verlauf des Arbeitsverhaltens wihrend eines
ganzen Semesters getroffen werden. Es wiirde sich anbieten in einem weiteren
Forschungsprojekt eine Langsschnittuntersuchung durchzufiihren, um die Workload wéhrend
eines gesamten Semesters zu analysieren und Riickschliisse auf die Verteilung der Workload

zu schlieBen.

Eine letzte Einschrinkung stellt der Umfang der Stichprobe dar. Erfahrungsgemaf ist
die Riicklaufquote bei Tagebucherhebungen gering. Anhand der Riicklaufquote dieser Studie
lasst sich diese Erfahrung erneut bestitigen. Um représentativere Aussagen zu treffen wire

eine verpflichtende Teilnahme, im Rahmen einer Lehrveranstaltung wiinschenswert, da
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dadurch der Stichprobenumfang deutlich erhoéht wird. Durch die geringe GrofBe der

Stichprobe ist die Reprisentativitit dieser Studie eingeschrénkt.

8.3 Implikationen fiir die Praxis

Die Ergebnisse dieser Arbeit bestdtigen wesentliche Befunde der ZEITLast Studie (vgl.
Schulmeister & Metzger, 2011). Die Ausgangshypothese, dass Studierende sehr stark belastet
sind ldsst sich sowohl in der ZEITLast Studie, als auch in dieser Diplomarbeit nicht
bestitigen. Die Sorge, dass Bachelorstudiengdnge moglicherweise nicht studierbar sind ist
nicht berechtigt. Ergebnisse dieser Studie, unter Beriicksichtigung bisheriger

Forschungsergebnisse, legen folgende Implikationen nahe.

Das Ergebnis, dass die Workload sowohl zwischen den Studierenden und auch
zwischen den Monaten des Semesters erheblich variiert zeigt, dass kein kontinuierliches
Selbststudium wéhrend des Semesters stattfindet, sondern, dass Studierende punktuell vor
Priifungen lernen. Dies fiihrt dazu, dass Studierende zu bestimmten Zeiten des Semesters
zeitlich sehr stark belastet sind. Ein Grund dafiir ist eine mangelnde Einbettung des
Selbststudiums in das Studium (vgl. Schulmeister & Metzger, 2011; Wagner, 2005). Die
Priifungs- und Studienorganisation und die Priifungsmodalititen scheinen dieses
Studierverhalten zu begiinstigen. Der Stellenwert der selbststandigen Vor- und Nachbereitung
der Einheiten sollte reflektiert werden, um diesem Trend entgegenzuwirken. Dariiber hinaus
sollte ein Fokus auf die Riickmeldung zu Aufgaben, die im Selbststudium erledigt werden,

gelegt werden.

Die Lernmotivation, die das Ausmall der Workload beeinflussen kann, wird unter
anderem durch Lernstrategien, Relevanz der Lehrinhalte oder die Klarheit {iber konkrete

Anforderungen beeinflusst. In diesem Zusammenhang sollten Mentoren Programme, wie
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beispielsweise ,,SOT*, besonders gefordert und gegebenenfalls ausgebaut werden, um den

Studierenden diese Inhalte zu vermitteln (vgl. Bliithmann, 2012a).
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Anhang A: Online Fragebogen

Demografische Daten:

Geschlecht: Minnlich weiblich
Ichbin........ Jahre alt.
Matrikelnummer:------------------

In welchem Land haben Sie ihre Matura/Abitur absolviert?

Kinder: ja nein

Wieviel Geld haben sie im Monat zur freien Verfiigung?

Bis 150 € Bis 300 € Bis 450 € Bis 600€

Meine finanzielle Situation erlebe ich als Belastung.

Sehr wenig Wenig Teils Stark

Fragen zum Studium:

Mehr als 800€

Sehr stark

Wieviele Stunden wenden Sie durchschnittlich innerhalb einer Vorlesungswoche

fiir ihr Studium auf?(Priasenzzeit, Selbststudium, Gruppenarbeiten)

Wieviel Stunden werden Sie dabei fur die einzelnen Aktivitidten verwendet?

Préasenzzeiten

Selbststudium - individuell

Selbststudium — studentische Arbeitsgruppe

Andere studienbezogene Titigkeiten

Bitte tragen Sie Thre Noten der Studienecingangsphase (Pflichtmodulgruppe A) hier ein.
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VO Einfiithrung in wissenschaftliches Denken

VO Paradigmengeschichte der Psychologe

VO Einfiihrung in die Grundlagenfacher (Allgemeine und

VO Einfiihrung in die Anwendungsfelder der Psychologie

Wie zufrieden sind sie mit Threm Studium insgesamt?
Sehr wenig Wenig Teils Stark Sehr stark

Frage zum Handlungsspielraum:

Ich konnte meinen Stundenplan flexibel zusammenstellen.

Stimmt gar nicht Stimmt kaum Stimmt eher Stimmt sehr

Bei den folgenden Fragen gibt es sechs verschiedene Antwormdglichkeiten, wobei 1 bedeutet ,,trifft
vollstandig zu“ und 6 ,.trifft gar nicht zu®“. Bitte kreuzen Sie immer die Antwort an, die am besten auf

Sie zutrifft:

Fahigkeitsbild: (vgl. Wagner 2005)

1 | Ich gehdre im Studium zu den Besten. 112|314 ]5]6
2 | Ich habe ein gutes Gefiihl, was meine Arbeit im Studium angeht. 112(3]4]5|6
3 | Ich weil} die Antwort auf eine Frage schneller als die anderen. 112(3(4(5]|6
4 | Gute Noten fallen mir zu. 112(3|4(5]|6
5 | Meine Arbeit ist im Allgemeinen mindestens ebensogut wie die meines 112131456
Nachbarn.
6 | Ich kann Sachen selbst rauskriegen. 112|314 ]5]|6
7 | Es féllt mir leicht Probleme zu Iosen. 112|314 ]5]|6
8 | Ich bin so schlau wie ich gerne sein mdchte. 11231456
9 | Ich bin zufrieden mit meiner Féhigkeit, vor Gruppe (im Seminar) zur 112|314 ]5]|6
sprechen.
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10 | Manchmal fiihle ich mich anderen iiberlegen und glaube, dass sie noch 213141516
manches von mir lernen kénnen
Leistungsangst: vel. Wagner 2005
1 Bei Priifungen fiihle ich mich dngstlich. 1 3 4 5 6
2 In Priifungssituationen mache ich mir Sorgen iiber ein mogliches Versagen. 1 3 4 5 6
3 Bei Priifungen habe ich ein beklemmendes Gefiihl. 1 3 4 56
4 In Prifungssituationen denke ich iiber meine Fahigkeiten und Begabungen 1 3 4 5 6
5 Bei Priifungen zittere ich vor Aufregung. 1 3 4 56
6 In Priifungssituationen denke ich daran, was passiert, wenn ich eine 1 3 4 5 6
Belastungsempfinden: vgl. Jantowski (Skala ,.Belastungsempfinden®)
1 | In welchem MaBe fiihlen Sie sich derzeit Sehr gering | teils Stark | Sehr
insgesamt belastet? gering stark

2 In welchem Ausmal fiithlen sie sich derzeit durch

ihr Studium belastet?

3 | Ich bin an der obersten Belastungsgrenze im

Studium angelangt.

4 | Ich arbeite so viel wie nur moglich fiir meinen

Studienerfolg.

5 | Ich vernachléssige wegen dem Studium oftmals

Privates.

6 Ich konnte im Studium auch mehr leisten

7 | Wie beurteilen sie den Umfang ihrer Freizeit?

8 Wie beurteilen sie ihre durchschnittliche

Stressbelastung?

9 | Im Vergleich zur Schule ist der Arbeitsaufwand im

Studium wesentlich hoher.
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10 | In welchem Mafe fiihlen Sie sich derzeit durch

Privates belastet?

Zeit- und Selbstmanagement: vgl. Macan 1994 (Skala ,,Wahrgenommene Kontrolle iiber die Zeit)

1 Ich unterschétze den Zeitaufwand von Aufgaben. Sehr  Gering Teils  Stark  Sehr
2 Ich finde es schwer, mich an meine Planung zu

3 Ich habe das Gefiihl meine Zeit kontrollieren zu

4 Ich zogere, Aufgaben zu bearbeiten, die ich nicht

5 Ich verschwende oft viel Zeit mit unwichtigen
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Am Beginn des Fragebogens:

Liebe Studentinnen! Liebe Studenten!

Diese Online-Umfrage ist Teil meiner Diplomarbeit an der Universitit Wien. Die Arbeit
beschéftigt sich mit der Arbeitsbelastung und dem Belastungsempfinden von Studierenden im

Bachelorstudiengang Psychologie.

Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten, es ist lediglich nach Deiner personlichen
Meinung gefragt. Alle Angaben werden streng vertraulich behandelt und nur fiir
wissenschaftliche Zwecke verwendet. Die Daten werden anonym gespeichert, ein

Riickschluss auf die Person ist nicht moglich.

Die Bearbeitung dieser Umfrage wird 5 bis 7 Minuten in Anspruch nehmen. Bitte fiille den
gesamten Fragebogen aus und beantworte die Fragen der Reihe nach. Der ,,Zuriick“-Button
ermoglicht das Dirigieren im Fragebogen, um Korrekturen vorheriger Antworten

vorzunehmen.

Wir wiirden uns sehr liber Deine Unterstiitzung bei unserer Diplomarbeit freuen! Fiir etwaige
Riickfragen sind wir unter folgender Email-Adresse zu erreichen:

a0308957@unet.univie.ac.at

Stephanie Grafinger & Alexandra Plonsky

Am Ende des Fragebogens:

Vielen Dank fiir Deine Teilnahme!

Du hast uns bei unserer Diplomarbeit sehr unterstiitzt. Wir wiirden uns sehr freuen, wenn du
ebenfalls unser online Zeittagebuch ausfiillen wiirdest und somit einen wichtigen Beitrag zu

unserer Diplomarbeit und der Verbesserung des Studienplans leisten wiirdest.

Fiir etwaige Riickfragen oder bei Interesse an den Forschungsergebnissen sind wir unter

folgender Email-Adresse zu erreichen: a0308957@unet.univie.ac.at

Stephanie Grafinger & Alexandra Plonsky

106



Anhang B: Emails

Liebe Kolleginnen! Liebe Kollegen!

Im Rahmen unserer Diplomarbeit an der Fakultét fiir Psychologie, fiihren wir eine Studie zur
zeitlichen Arbeitsbelastung (workload) von Studierenden im Bachelor Studiengang
Psychologie durch. Somit suchen wir Kolleglnnen, die seit WS 2010/2011 Psychologie
studieren, an unserer Erhebung teilnehmen mdchten und somit einen wichtigen Beitrag zur
Verbesserung des Studienplans leisten. Neben der Gesamtarbeitszeit fiir das Studium, die wir
mittels eines Online-Tagebuchs erfassen, fiihren wir auch eine kurze Online-Umfrage zur
wahrgenommenen Belastung der Studierenden durch.

Wenn du mitmachen mochtest, dass sende bitt ein Email von deiner Unet- Adresse mit dem
Betreff ,,workload* an: workload@gmx.at

1) Online-Umfrage
Der Fragebogen ist unter http://www.soscisurvey.de/workload abrufbar. Das
Ausfiillen dauert 5 Minuten.

2) Online-Tagebuch
Im zweiten Teil unserer Studie bitten wir dich unser Online-Tagebuch auszufiillen.Das
Ausfiillen dauert hochstens 5 Minuten pro Tag und soll tdglich wéhrend einer ganzen
Woche gemacht werden.

Es gibt 2 Erhebungswochen fiir die Tagebucheintriage:

Die erste Woche beginnt am Do., den 26. 5. und endet inklusive Mi., dem
01.06.2011.

Die zweite Woche beginnt am Mi., den 08.6. und endet inklusive Di., dem
14.6.2011.

Weitere Details und Zugangsdaten erhéltst du per Email.

Im Fragebogen miissen wir die Matrikelnummer mit erheben, damit wir jeweils Fragebogen
und Tagebucheintrige richtig zuordnen konnen. Nach dem Zusammenfiigen der Daten wird
deine Matrikelnummer geldscht.

Als Dankeschon verlosen wir nach Beendigung der Studie unter allen TeilnehmerIlnnen einen
Biicher-Gutschein im Wert von 100 €, sowie ein Lehrbuch ,,Bildungspsychologie®.

Wir freuen uns sehr {iber deine Unterstiitzung bei unserer Diplomarbeit! Fiir etwaige

Riickfragen sind wir unter folgender Email-Adresse zu erreichen: workload@gmx.at
Vielen herzlichen Dank!
Alexandra Plonsky & Stephanie Grafinger

Freischaltung fiir das Online Tagebuch (Beispielsmail)
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Liebe Teilnehmerin, lieber Teilnehmer!

Danke, dass du an unserer Erhebung zur ,,Zeitlichen Arbeitsbelastung im Bachelor

Studiengang Psychologie* teilnimmst.
1) Dein Zugangspasswort fiir das Online-Tagebuch lautet: psych01

Mit diesem Passwort und deiner Unet-Adresse kannst du dich ab sofort einloggen und schon
mal probieren Tagebucheintrige vorzunehmen. Der offizielle Start ist dann am Do., 26.Mai

2011.

Link zum Online-Tagebuch:
http://login.zeitbudget.schulmeister.com/
Die Erhebungszeitrdume sind:

Woche 1 von Do., 26.5. bis einschliellich Mi., 1.6.2011
Woche 2 von Mi., 8.6. bis einschlieB8lich Di., 14.6.2011

Bei Unklarheiten beim Eintragen findet man rasch Hilfe in der Beschreibung fiir das
Tagebuch. Wir empfehlen diese auszudrucken, es sind nur wenige Seiten. Die Beschreibung

befindet sich im Anhang.
2) Falls du den Online-Fragebogen noch nicht ausgefiillt hast, bitte wir dich dies nachzuholen.
Link zum Online-Fragebogen: http://www.soscisurvey.de/workload

Wenn du Fragen hast, wende dich gerne an uns:workload@gmx.at

Telefon: 0680/ 314 78 28

Herzlichen Dank!
Stephanie Grafinger & Alexandra Plonsky
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Anhang C: Beschreibung fiir das Online Tagebuch

Projekt
ZEITTagebuch

Beschreibung

fiir das Zeitbudget-Erhebungsinstrument

Probanden

Original-Autorenschaft:

Christiane Metzger
Rolf Schulmeister

Hamburg, Oktober 2010

Uberarbeitete Auflage: Alexandra Plonsky & Stephanie Grafinger

Wien, 2014
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Vorwort

Du hast Dich bereit erklirt, an unserer Zeitbudget-Studie teilzunehmen. Zunichst einmal vielen Dank

dafir.

Das ZEITTagebuch befasst sich mit der Studierbarkeit in BA-/BSc-Studiengéngen insbesondere unter
den Gesichtspunkten der Organisation von Zeit, Lernkultur und Nutzung moderner Technologien. Uns
interessiert, ob die nach der Einfilhrung der BA-/BSc-Studienginge an die Studierenden gerichteten
Erwartungen erfiillbar sind und unter welchen Bedingungen die zeitliche Belastung gemindert werden
kann. Wir mo6chten untersuchen, wieviel Zeit Studierende, z.B. fiir das Selbststudium aufwenden, fiir
das in den Studienplénen bestimmte Anteile vorgesehen sind. Wir mochten zudem herausfinden, ob
die fiir einzelne Module angegebenen Leistungspunkte dem notwendigen Zeitaufwand entsprechen,
also ,,gerecht” sind. Die bisherigen Studien zu diesen Fragen sind Umfragen, die ein teilweise sehr
unklares Bild ergeben haben. Deshalb mdchten wir eine Zeitbudget-Analyse durchfiihren, die uns

detaillierte Angaben erbringt und die wir direkt auf einzelne Studienginge beziehen konnen.

Im Folgenden stellen wir Dir die Zeitbudget- Analyse und das Instrument vor, mit dem die Daten

erhoben werden.

Erliuterung der Zeitbudget-Analyse

Im Mittelpunkt des Projektinteresses steht die Studierzeit. Es ist ausdriicklich nicht das Ziel von
ZEITTagebuch, Daten aus dem Privatleben der Studierenden zu erheben. Daher werden zu den
Zeitraumen, die Du mit Familienaktivitidten, Freizeit und Jobben verbringst, nicht so detaillierte

Informationen erfragt wie zu Deinen Studienaktivitéten.

Die Zeitbudget-Analyse wird iiber eine Web-Oberfldche durchgefiihrt, die Du jederzeit liber einen
Browser erreichen kannst. Die Adresse lautet: http://login.zeitbudget.schulmeister.com/ Auf dieser
Eingangsseite kannst du dich mit deiner unet-mail-adresse und dem von uns zugewiesenen Passwort
einloggen. AnschlieBend kannst du mit der Eingabe deiner Tétigkeiten beginnen. Solltest Du dein
Passwort einmal vergessen haben, kannst Du es zuriicksetzen, indem Du auf der Eingangsseite auf
»Passwort vergessen?* klickst. Nachdem Du dann den Anweisungen auf der Website gefolgt bist, wird
Dir per eMail ein Link zu einer WWW-Adresse zugesendet, auf der Du ein neues Passwort eingeben
kannst. Mit diesem neuen Passwort kannst Du Dich zukiinftig einloggen. Das Konzept der Analyse
sicht vor, dass die Eintrige in der Web-Oberfliche sowohl an den Wochentagen als auch am

Wochenende vorgenommen werden.
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Erfassungsbogen und Dateneingabe

Sobald Du dich eingeloggt hast, erscheint Dein Erfassungsbogen. Wenn Du auf das Symbol mit dem
Plus klickst, so 6ffnet sich eine Maske. Hier sind Deine Aktivititen einzutragen. Du fangst an, indem
Du zuerst die Uhrzeit auswéhlst und dann die Dauer der Zeitspanne angibst. Bitte trage die Dauer
Deiner Aktivitdten immer moglichst exakt ein. Wenn Du mit der Eingabe fertig bist, so klicke bitte auf

., Anderung speichern. Danach kannst Du weitere Eintriige vornehmen.

Du kannst bereits gespeicherte Eintrdge verdndern, indem du auf die Taste ,,Eintrag bearbeiten™ ( =
Symbol Werkzeug) klickst. Du kannst auch deine Eintrége auch wieder l6schen, indem du auf die
Taste ,,Eintrag 10schen” (=Symbol Kreuz) klickst. Diese beiden Symbole findest du in der Spalte
,»Optionen“.Hast Du einmal fiir eine Zeitspanne, die ldnger ist als 30 Minuten, keinen FEintrag

gemacht, so erinnert Dich das System automatisch daran, Angaben fiir diesen Zeitraum zu machen.

Links iiber dem Zeiterfassungsbogen befindet sich die Taste ,,Sonderzeiten anzeigen™ (= Symbol
Uhr), Uber die Du zur Erfassung der Sonderzeiten gelangst. Dies sind Zeitrdume, die ganze Tage oder
u.U. auch Wochen in Anspruch nehmen. In die Sonderzeiten-Tabelle werden Exkursionen,
Krankheits- und Urlaubszeiten eingetragen (s.u. Kapitel ,,Sonderzeiten*).Hast Du alle Angaben fiir
diesen Tag eingetragen, dann kannst Du die Eingabe beenden, indem Du auf die Taste ,,Fragebogen
fiir diesen Tag abschlieBen‘ (= Symbol Mond) links {iber dem Erfassungsbogen klickst. Sobald Du auf
das Symbol Mond geklickt hast, ist der Zeiterfassungsbogen fiir diesen Tag nicht mehr fiir Dich
einsehbar. Solltest Du nachtriglich Anderungen vornehmen wollen, wende Dich bitte per eMail an
den Administrator (workload@gmx.at); er/sie kann den Bogen wieder freischalten, so dass Du

Anderungen oder Ergéinzungen eintragen kannst.

Grundsitzlich ist der Erfassungsbogen eines Tages jeweils bis Mitternacht des Folgetages fiir
Eintragungen zugénglich. Bitte nimm Deine Eintragungen regelmifig in diesem Zeitraum vor. Es ist
fiir die Erhebung von groBer Wichtigkeit, dass die Daten aller Teilnehmerinnen und Teilnehmer

zeitnah eingetragen werden, weil ansonsten die Gefahr besteht, dass die Angaben zu ungenau werden.

Wenn Du einmal vergessen hast, bis Mitternacht am Folgetag Eintragungen vorzunehmen und den
Bogen abzuschlielen, erhdltst Du vom System automatisch eine Erinnerungs-Mail. Bitte wende Dich
in diesem Fall an den Administrator; er schaltet den Bogen noch einmal fiir Dich frei und sendet Dir

eine entsprechende Mitteilung. Bitte hole die Eintrage dann so bald wie mdglich nach.
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Die Erfassungskategorien

Im Folgenden erldutern wir die verschiedenen Kategorien, aus denen Du bei der Eingabe auswéihlen
kannst. Wie bereits erwdhnt mochten wir im Rahmen der Zeitbudget-Analyse die Zeit untersuchen, die
Du unmittelbar fiir Dein Studium aufwendest. Daher werden private Aktivititen nur sehr oberfldchlich
erfragt. Durch das bestehende Kategoriensystem versuchen wir die Balance zu wahren zwischen dem
Schutz der Privatsphire, der Handhabbarkeit des Erhebungsinstruments, aber auch dem Bediirfnis,
wichtige Aktivitdten wie Weiterbildung und Jobben zu erfassen, die sich nicht direkt auf Lernzeiten

im Studium beziehen.

Innerhalb der Studierzeit ist fir uns interessant, wieviel Zeit Du zum einen mit der Anwesenheit in
Lehrveranstaltungen (und Priifungen) verbringst und wieviel Zeit Du zum anderen fiir das
Selbststudium aufwendest. Da das Projekt ZEITLast u.a. zum Ziel hat, Informationen iiber das

Selbststudium zu erheben, werden hierzu detaillierte Fragen gestellt:

* Lernst Du allein (Selbststudium (individuell)) oder in einer Gruppe (Selbststudium (studentische

Arbeitsgruppe))?

* Wozu dient das Selbststudium bzw. womit befasst Du Dich in dieser Zeit?
e Unterrichtsvorbereitung
e Unterrichtsnachbereitung
* Priifungsvorbereitung (fiir eine Lehrveranstaltung oder fiir ein Modul, z.B. eine Klausur,

eine miindliche Priifung, eine Hausarbeit oder ein Referat)

* Was tust Du in der Selbststudienphase?
* Du liest Literatur.
* Du erarbeitest und schreibst eine Hausarbeit, einen Bericht, ein Protokoll 0.A., oder Du
arbeitest ein Skript zu einer Lehrveranstaltung aus, indem Du z.B. Passagen des Skripts in
Deine eigenen Worte fasst und aufschreibst.
* Du erarbeitest ein Referat oder eine andere Préasentation.

* Du bearbeitest eine oder mehrere Aufgaben.

* Verwendest Du in der Selbststudienphase IT-Medien?
Unter ,,IT-Medien* verstehen wir die so genannten ,,modernen Medien*, z.B. die Nutzung
eines Lernprogramms (z.B. auf DVD oder CD-ROM), die Nutzung des Internets, einer

Lernplattform und die Beteiligung an Foren, Chats, Wikis etc.; nicht gemeint ist der
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,»Computer als Schreibmaschine”, wenn Du den Computer also lediglich dazu benutzt, um

einen Text zu schreiben.

Diese Aspekte werden durch die Kategorien erfasst, die im Folgenden néher beschrieben werden.

Studium & Freizeit*

Die Oberkategorie ,,Studium & Freizeit* umfasst folgende Kategorien:

Psychologie

Hier findest Du eine Liste mit den Lehrveranstaltungen in Psycholgie, aus der Du auswéhlen kannst.
Bitte trage die Dauer Deiner Anwesenheit in Lehrveranstaltungen immer mdglichst exakt ein. Viele
Veranstaltungen beginnen und enden beispielsweise nicht zur vollen Stunde, sondern um viertel nach
bzw. viertel vor. Aullerdem dauern sie meistens nicht eine oder zwei Stunden, sondern 45 oder 90
Minuten. Um aussagekréftige Ergebnisse zu bekommen, ist es fiir uns wichtig, dass Du diese Zeiten
genau eintrigst, und dass auch Aktivitidten zwischen Lehrveranstaltungen (z.B. Weg- oder Lernzeiten,

aber auch private Zeit) im Erfassungsbogen dokumentiert werden.

Studium allgemein

Ein Studium umfasst natiirlich mehr als die Anwesenheit in Lehrveranstaltungen, Priifungen und
Selbststudienanteile: Man organisiert seinen Stundenplan, besucht Sprechstunden, hat mit
Priifungsdmtern zu tun usw. Auch dieser Zeitaufwand sowie die Zeit flir ein Nebenfach/anderes

Studium soll in der Zeitbudget-Analyse erfasst werden, allerdings nicht ganz so detailliert wie die Zeit
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fiir das Hauptfachstudium. Die Kategorie Studium allgemein umfasst daher folgende
Unterkategorien:
e Nebenfach/anderes Studium
In dieser Kategorie kannst du Zeiten angeben, die Du mit einem anderen Studium
verbringst, sofern Du nicht nur BA-Psychologie studierst.
e Studium: Organisation
Diese Kategorie umfasst Aktivititen, die fiir die Organisation des Studiums notwendig sind,
z.B. die Zusammenstellung des Stundenplans, der Besuch von Sprechstunden und
Priifungsdmtern, das Kopieren von Literatur, Recherche nach einem Praktikumsplatz, nach
Stipendien oder Masterstudiengédngen, das Abholen von Scheinen, etc.
e Freies Gesprach
In der Kategorie ,,Freies Gesprach™ kannst Du alle Gespridche mit Studienkolleginnen iiber
das Studium erfassen. Es kann sich hierbei um fachbezogene Gespriche handeln, in denen
man z.B. ein Thema aus einer Lehrveranstaltung diskutiert (auBlerhalb von
Lehrveranstaltungen,

Sprechstunden oder studentischen Arbeitsgruppen).

Uni-Wegzeiten

Diese Kategorie umfasst zum einen Zeitrdume, in denen Du zur Universitét hin oder von der
Universitdt nach Hause fahrst. Eine Ausnahme besteht darin, wenn Du auf dem Weg z.B. in
der Bahn ein Buch liest oder ein Referat vorbereitest (gib solche Aktivititen bitte bei der
entsprechenden Lehrveranstaltung als Selbststudienzeit an. Zum anderen kannst Du in dieser
Kategorie Zeiten fiir Wege zwischen Lehrveranstaltungsrdumen eintragen. Solltest Du
allerdings auf dem Weg zu einer Veranstaltung noch etwas anderes machen, z.B. in eine
Bibliothek gehen, mit einer Kollegin oder einem Kollegen iiber Dein Studium sprechen oder
einen Café¢ trinken gehen, so trage die jeweilige Aktivitit bitte bei der entsprechenden

Kategorie ein (in den Beispielen ,,Selbststudium®, ,,Freies Gesprach* bzw. ,,Private Zeit®).

Diese Kategorie ist nicht dafiir gedacht, private Wegzeiten oder Wegzeiten zum Job u.A.

festzuhalten.

Curriculare Sonderformen

Neben den regelméBigen Lehrveranstaltungen und den Aktivititen, die kiirzere Zeitrdume in Anspruch

nehmen, konnen im Studium Exkursionen erforderlich sein. Sofern solche Aktivitidten nur einige
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Stunden am Tag in Anspruch nehmen, trage sie bitte reguldr im Tageserfassungsbogen in der
jeweiligen Kategorie der ,,Curricularen Sonderformen® ein. Wenn eine Exkursion vollstindige Tage
oder u.U. auch Wochen dauert, wird dies in einem eigenen Fenster, genannt Sonderzeiten, erfasst (s.u.

Kapitel ,,Sonderzeiten®).

Extracurricular

Informationen iiber das Leben auBBerhalb des Studiums erfassen wir in der Kategorie Extracurricular.
Wie wir bereits erwdhnt haben, es nicht unser Ziel, Daten aus dem Privatleben der Studierenden zu
erheben. Daher werden die Zeitraume, die Du z.B. mit Freunden, Familie, Freizeit und

Alltagsorganisation verbringst, nicht detailliert erfragt.

Die Kategorie Extracurricular enthilt folgende Unterkategorien:

e Private Zeit
In dieser Kategorie tragst Du alle privaten Aktivititen ein. Hierunter fallen z.B. Hobbies,
Familienaktivitdten, die Organisation des Alltags wie Einkaufen, Putzen usw. Der Kategorie

,Private Zeit gehoren auch ehrenamtliche Tatigkeiten an.

e Jobben
Hier werden Zeitrdume eingetragen, in denen Du einer bezahlten Téatigkeit nachgehst. Alle

bezahlten Téatigkeiten, z.B. auch ein Job als Tutor, sind in dieser Kategorie zu verzeichnen.

e Krankheit
In dieser Kategorie werden kiirzere Krankheitszeiten eingetragen. Darunter verstehen wir
z.B. Wartezeiten beim Arzt und Unpisslichkeiten, die keinen ganzen Tag andauern. Wenn
Du an einem Tag ausschlieflich krank warst, nutze zur Eintragung bitte die Sonderzeiten

(s.u. Kapitel ,,Sonderzeiten®).

e Betreuungspflichten
In dieser Kategorie trage bitte ein, wenn Du Dich um Verwandte zu kiimmern hast, die

Betreuung notwendig haben.

Sonderzeiten
Unter den Sonderzeiten verstehen wir Zeitrdume, die ganze Tage oder u.U. auch Wochen in
Anspruch nehmen. In der Sonderzeiten-Tabelle werden Exkursionen, Krankheits- und

Urlaubszeiten eingetragen.

115



Du erreichst die Sonderzeiten, indem Du auf die Taste ,,Sonderzeiten anzeigen* ( = Symbol mit Uhr)
klickst, die sich auf der linken Seite iiber dem Zeiterfassungsbogen befindet. Hier kannst Du im
Format tt.mm.jj die Daten eintragen, zu denen Du z.B. bei einer Exkursion bist, also beispielsweise
vom 26.05.2011 bis 28.05.2011.Wie im Tagesbogen kannst Du durch Klicken auf die Tasten ,,Eintrag
bearbeiten oder ,,Eintrag l6schen” die entsprechenden Aktionen durchfiihren. Du kommst zum
Zeiterfassungsbogen zuriick, indem Du auf die Taste ,,Erfassungsbogen anzeigen™ ( = Symbol links

neben dem Plus). klickst, die sich links iiber der Tabelle befindet.

Noch eine Anmerkung zur Kategorie ,,Urlaub®: Hier gibst Du an, wann Du Urlaub machst. Dazu zahlt
nicht, wenn Du am Wochenende einmal nichts fiir Dein Studium tust. Bitte trage in diesem Fall
»Private Zeit” ein. Unter Urlaub verstehen wir einen ldngeren Zeitraum, in dem langerfristig geplant
nichts fiir das Studium getan wird. Vergleichsweise kurze (Wochenend-) Reisen, die zum Neben- oder

Hauptwohnsitz fiihren, zdhlen wir nicht zum Urlaub, sondern zu ,,Privater Zeit*.

Damit endet die Beschreibung der ersten Kategorie ,,Studium & Freizeit*.

Im Folgenden erldautern wir die Kategorien, die auszufiillen sind, wenn man bei ,,Studium & Freizeit*

eine Lehrveranstaltung eingetragen hat.

Lehrveranstaltungstyp

Hier wahlst Du aus, ob es sich bei der Veranstaltung um eine Vorlesung, ein Seminar (oder

Proseminar), eine Ubung oder eine Tutoriumsveranstaltung gehandelt hat.

Arbeitsform

In dieser Kategorie tragst Du ein, ob Du die Zeit mit Selbststudium verbracht hast oder ob Du in einer

Lehrveranstaltung oder in einer Priifung anwesend warst.

Priifungen sind nicht nur Klausuren oder miindliche Priifungen; auch ein Referat oder ein Kurzvortrag
kann als Priifung eingetragen werden, wenn der Vortrag als Leistungsnachweis filir eine
Lehrveranstaltung oder ein Modul verlangt wird und Du Leistungspunkte dafiir bekommst.

Wenn Du in einer Veranstaltung anwesend warst, kannst Du wéhlen, ob es sich um eine reale
Prisenzveranstaltung oder um eine Online-Sitzung gehandelt hat.

Bei ,,Selbststudium* trdgst Du ein, ob Du allein oder in einer Gruppe gearbeitet hast.

Zweck
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Wenn Du bei ,,Arbeitsform® eine Form des Selbststudiums ausgewdhlt hast, gib bitte in der Kategorie
»Zweck an, wozu das Selbststudium gedient hat bzw. womit Du Dich in dieser Zeit befasst hast: mit

Unterrichtsvor- oder -nachbereitung, oder mit der Vorbereitung auf eine Priifung.

Tatigkeit

Hier trdgst Du ein, was Du in der Selbststudienphase gemacht hast:

* Du hast gelesen (Modul- oder andere Literatur).
* Du hast etwas geschrieben, z.B. hast Du eine Hausarbeit, einen Bericht, ein Protokoll 0.A.
verfasst; hierzu gehort nicht nur das tatsdchliche Schreiben der Arbeit, sondern z.B. auch die

Literaturrecherche.

* Du hast ein Referat oder eine andere Présentation erarbeitet. Diese Kategorie bezeichnet eine
Mischtétigkeit aus verschiedenen Handlungen fiir die Vorbereitung und Erstellung eines Referats
bzw. einer anderen Présentation, beispielsweise die Lektiire von Fachliteratur, das Exzerpieren von
relevanten Informationen, das Recherchieren nach Informationen, die Erstellung der Présentation,
das Uben des Vortrags usw. Entscheidend fiir den Eintrag im Erhebungsinstrument ist die Absicht,
mit der solche Tatigkeiten ausgefiihrt werden: die Erarbeitung eines Referats oder einer anderen

Prasentation.

* Du hast eine oder mehrere Aufgaben bearbeitet. Beispiele fiir Tatigkeiten, die in dieser Kategorie
eingetragen werden sollen, sind das Bearbeiten von Aufgaben und Ubungen aus Lehrbiichern,

Aufgabenblittern und dhnliches.

Medien

In dieser Kategorie tridgst Du ein, ob Du in Deiner Selbststudienzeit mit IT-Medien gearbeitet hast
oder nicht. Unter ,,IT-Medien“ verstehen wir die so genannten ,,modernen Medien®, z.B. die Nutzung
eines Lernprogramms (z.B. auf DVD oder CD-ROM), die Nutzung des Internets, einer Lernplattform
und die Beteiligung an Foren, Chats, Wikis etc.; nicht gemeint ist der ,,Computer als

Schreibmaschine®, wenn man also z.B. ,,nur eine Hausarbeit eintippt.

Eintridge nach Mitternacht

Wenn Du im System eine Tatigkeit eintrégst, die sich {iber 24 Uhr des aktuellen Tages erstreckt,

erscheint folgende Warnmeldung:

,Der Eintrag dauert bis nach 24 Uhr. Wenn Du Tétigkeiten nach 24 Uhr eintragen mochtest,
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wird der aktuelle Tag abgeschlossen und die Zeit nach 24 Uhr im morgigen Bogen
eingetragen. Mochtest Du den Tag jetzt abschlieen? Beachte bitte, dass Du fiir heute dann

keine Eintrdge mehr vornehmen kannst!*

Wenn Du auf ,,0k* klickst, wird der Erfassungsbogen des aktuellen Tages automatisch abgeschlossen
und Du erhiltst den Bogen des Folgetages, in dem die betreffende Aktivitdt nach Mitternacht

eingetragen ist. Ggf. kannst Du weitere, anschlieBende Eintrdge vornehmen.

Wenn Du eine Aktivitit eintragen mochtest, die nicht unmittelbar an die vorher eingetragene
Zeitspanne anschlieBt (z.B. wenn Du bis 1:30 Uhr nachts aufgeblieben bist und dann eingeben
mochtest, dass Du um 9 Uhr aufgestanden bist), erscheint eine Warnmeldung, dass Du in einer
Zeitspanne von mehr als 30 Minuten nichts eingetragen hast. Das stimmt, aber diese Meldung kannst
Du ignorieren. Die Schlafenszeit muss nicht eingetragen werden, vielmehr ldsst man diese Zeitspanne
einfach frei und tragt ab 9 Uhr ,,Private Zeit™ ein. (Die Meldung erscheint, weil das System nicht
unterscheiden kann zwischen Liicken, die aufgrund von Schlafenszeiten entstehen und anderen
Liicken, in denen tagsiiber keine Eintrdge gemacht werden (aber gemacht werden sollten, weshalb

gewarnt wird)).

Wenn Du die Eingabe beenden mochtest, musst Du Dich nicht aus der Zeiterfassung ausloggen; es

geniigt, wenn Du das Fenster schlief3t.

Wir danken Dir fiir die Teilnahme an der Untersuchung!
Wenn Du Fragen hast, wende Dich gerne an:

Alexandra Plonsky

Telefon: 0680/ xxX XXXX

workload@gmzx.at
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Anhang D: Kurzfassung

Durch die Bologna Reform wurde das European Credit Transfer and Accumulation System
(ECTS) eingefiihrt, um die Workload der Studierenden zu quantifizieren und um
Riickschliisse auf die Studierbarkeit der eingefiihrten Bachelor Studiengédnge ziehen zu
konnen. Die Vorgabe von Bologna besagt, dass der Arbeitsaufwand von BA-Studiengéngen
750 Stunden betragen soll, um die 30 erforderlichen ECTS-Punkte zu sammeln. Die ZEITLast
Studie (Schulmeister & Metzger, 2011) zeigt, dass die Workload an deutschen Universititen
im Mittel nur 70% des vorgesehenen Arbeitsaufwandes betrigt, Studierende aber trotzdem
stark belastet sind. In Anlehnung an die ZEITLast Studie wurde in der vorliegenden
Diplomarbeit untersucht, ob die tatsdchliche Workload der Studierenden des BA-Studiums
Psychologie an der Universitit Wien von der berechneten abweicht, welche Determinanten
die Workload beeinflussen und ob sich das Ausmall der Workload auf das subjektive
Belastungserleben und den Studienerfolg der Studierenden auswirkt. Fiir die Zeitbudget-
Analyse wurden Daten mit einem Online-Zeittagebuch und einem Online-Fragebogen
erhoben (N = 34). Die Ergebnisse zeigen, dass die tatsdchliche Workload deutlich unter den
Bologna-Vorgaben liegt und kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Workload und
dem subjektiven Belastungsempfinden besteht. Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass die
subjektive Belastung nicht durch eine hohe Workload, sondern durch andere Faktoren, wie
beispielsweise Personlichkeitsvariablen, zustande ~ kommt. Die  untersuchten
Personlichkeitsvariablen: Fahigkeitsbild, Leistungsangst und Zeit- und Selbstmanagement
eignen sich allerdings nicht um die Workload, die Belastung oder den Studienerfolg der

Studiereden vorherzusagen.
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Abstract

The European higher education reform, the Bologna Process, imposes multiple changes in the
contemporary Austrian higher education system such as the introduction of a two-cycle
bachelor/master system and the implementation of the European Credit and Accumulation
system The ECTS is based on learning outcomes and student workload and assures
transferability, transparency and comparability of different academic degrees in order to
increase mobility among European students. One semester comprises 30 ECTS-credits which
equal a workload of 750 hours. Due to a lack of empirical studies these working hours were
only estimated in the course of the establishment of BA-programs which is why the project
ZEITLast (Schulmeister & Metzger, 2011) investigated the true workload of BA-students.
The key results of this project suggest that students spend less time on studying than the
Bologna Declaration requires but still feel strained. Related to these findings, this thesis
investigates the actual workload of psychology students in the bachelor program of the
University of Vienna, which factors may predict the students’ workload and whether the time
invested influences study-related stress and academic achievement. The analysis is based on
data derived from an online questionnaire and an online time-diary (N = 34). The results
reveal an actual workload of fewer hours than calculated by the Bologna Declaration. Thus
there is no significant correlation between workload and stress level. This indicates that other
factors, such as psychological variables, might influence the subjective stress level and the
students’ workload. However, the variables targeted in this study - academic self-concept, test
anxiety and time-management —are unsatisfying determinants in the prediction of workload or

academic achievement.
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Ich versichere, dass ich die vorliegende Arbeit selbststindig verfasst, andere als die
angegebenen Quellen nicht beniitzt und die den benutzten Quellen wortlich oder inhaltlich

entnommenen Stellen als solche kenntlich gemacht habe.

Mag. Stephanie Grafinger

Wien, September 2015
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Anhang F: Lebenslauf

Personliche Daten:
Vor- und Zuname:
Geburtstag:
Geburtsort:
Staatsbiirgerschaft:

Schul und Berufsbildung

9/2004 .2015

10/2003 -6/2010

9/2006—-6/2007

8/2000—7/2001

1995- 2003

Berufstitigkeit:

Seit 9/2011

07/2012

6/2010—-6/2012

5/2009 - 7/ 2009

12/2008 —4 /2009

Fremdsprachen:

Englisch, Spanisch
Franzosisch

CURRICULUM VITAE

Mag. Stephanie Grafinger
28. Juli 1985

Gmunden

Osterreich

Universitiat Wien
Diplomstudium Psychologie

Universitit Wien
Lehramtsstudium: Englisch, Psychologie/Philosophie

Universitat de Valencia, Spanien
Austauschprogramm, Erasmus

Tivy High School, TX, USA
Austauschprogramm, Rotary International

BRG Schloff Traunsee, Gmunden
Bundesrealgymnasium
Abschluss: Matura

GRG1 Stubenbastei, Wien
Lehrerin

LKH Vocklabruck
Praktikum: Abteilung Psychiatrie

Wifi Wien: Bildungsberatung fiir Karriere und Unternehmen
Testassistentin

,Gsub® Gesellschaft fiir strategische Unternehmensberatung
Back Office, Organisation von Veranstaltungen
Kundenbetreuung Nord Amerika

STZ Wien
Ordinationsassistentin bei OA Dr. Selim

Verhandlungsfahig
Grundkenntnisse
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